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V pričujočem magistrskem delu obravnavamo problematiko ravnateljevega pedagoškega 
vodenja. Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2017) določa, da je 
ravnatelj tako pedagoški kot upravni vodja šole in mu nalaga strokovne naloge, med katerimi 
je tudi strokovna podpora učiteljem.  
Decentralizacija šolstva in sodobne zahteve okolja so spremenile položaj in naloge ravnatelja. 
Ta je odgovoren za kakovostno delo šole, distribucijo vlog v šoli, hkrati pa mora upoštevati 
participacijo tako zaposlenih kot učencev in staršev. Med pomembnejšimi nalogami tako 
izstopajo oblikovanje načrta razvoja šole, povezovanje šole z okoljem, usposabljanje in 
motiviranje zaposlenih ter spremljanje in evalvacija šolskega dela. Pri strokovni podpori 
učiteljem se osredotočimo na področje hospitacij, saj preko njih ravnatelj spremlja in pripomore 
k profesionalnemu razvoju učiteljev in k zagotavljanju kakovosti pedagoškega dela. Preko 
hospitacij in ustrezne povratne informacije lahko ravnatelj učitelja motivira za bolj kakovostno 
delo v razredu. 
Na podlagi teoretičnih spoznanj v empiričnem delu tako osvetlimo, kako učitelji doživljajo 
strokovno podporo ravnatelja. V raziskavi je sodelovalo 175 učiteljev iz slovenskih osnovnih 
šol. Rezultati ankete so pokazali, da večina učiteljev meni, da ravnatelj kakovostno opravlja 
pedagoško vodenje. Prav tako učitelji ocenjujejo, da je odnos ravnatelja do nadaljnjega 
strokovnega izobraževanja strokovnih delavcev pozitiven, da jih ravnatelj pogosto spodbuja k 
udeležbi na strokovnih izobraževanjih in so s tem odnosom zadovoljni. Prav tako so zadovoljni 
s podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk. Rezultati so pokazali, da 
ravnatelji hospitacije izvajajo redko, da se učitelji na hospitirano uro pogosto posebej pripravijo, 
a je ne izvedejo drugače, menijo, da so hospitacije smiselne ter da so s povratno informacijo po 
hospitaciji zadovoljni in jih za nadaljnje delo motivira.  
 
 
Ključne besede: ravnatelj, pedagoško vodenje, kakovost šolskega dela, strokovna podpora 






In the present Masters's Thesis we discuss the issue of the headmaster’s pedagogical leadership. 
Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (The Law of Organization and 
Financing of Education, 2017) states that the headmaster is both a pedagogical and 
administrative head of the school and imposes on him professional tasks, including professional 
support for teachers.  
The position and tasks of the headmaster have changed in light of the decentralization of 
education and modern demands of the environment. He is responsible for the quality of work 
and the distribution of roles in the school while simultaneously taking in consideration the 
participation of the employees, students and parents. Among the more important tasks are 
designing a school development plan, connecting the school with the environment, qualifying 
and motivating employees and monitoring and evaluating schoolwork. In professional support 
for teachers, we focus on the field of class observation, because through it the headmaster 
monitors and contributes to the professional development of teachers and ensures the quality of 
pedagogical work. Through class observations and appropriate feedback, the headmaster can 
motivate the teachers to carry out higher-quality work in the classroom. 
Based on the theoretical findings in the empirical part we enlighten how the teachers experience 
the professional support from the headmaster. 175 teachers form Slovenian primary schools 
participated in the survey. The results showed that the majority of teachers believe that the 
headmaster is providing quality pedagogical guidance. Teachers also believe that the 
headmaster’s attitude towards further professional education of employees is positive, that 
headmaster often encourages them to participate in professional training and are satisfied with 
the exhibited attitude. They are also satisfied with the headmaster’s support in introducing 
change and innovation to the classroom. The results showed that the headmasters rarely observe 
teacher’s classes, that teachers often prepare for those observations but do not carry them out 
differently, that they think that the class observations are reasonable and that they are satisfied 
with the feedback after the observations as it motivates them for further work.  
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Med študijem sem na pedagoških praksah tako v okviru študija pedagogike kot študija 
španščine spoznala vidik delovanja šolske svetovalne službe in vidik delovanja učiteljev na šoli. 
V obeh primerih sem imela možnost spoznati tudi del dela ravnatelja in pogled strokovnih 
delavcev na njihovo sodelovanje. Po pogovoru z ravnateljico na osnovni šoli sem spoznala, da 
je obseg njenega dela zelo velik, namreč opravlja tako administrativne in upravne naloge kot 
pedagoške, poleg vsega pa se ukvarja tudi s problemi učiteljev, vzgojno težavnimi učenci, 
nadarjenimi učenci, ostalimi strokovnimi delavci, drugimi zaposlenimi, študenti in učitelji 
začetniki ter tudi z delovanjem vrtca. Vse to mi je dalo misliti, kako ravnatelj uspe organizirati 
svoje delo, delo šole in pri tem spodbujati učitelje. Zanimalo me je, ali učitelji podporo 
ravnatelja pri vsej njegovi obremenjenosti sploh občutijo ali je ta podpora zgolj formalna.  
Kot zapiše Resman (2002) je z decentralizacijo šolstva ravnatelj postal osrednja figura 
transformacije šolstva, veča se njegova odgovornost za kakovostno delo šole. Odgovornost se 
prenaša tudi na učitelje, ki naj bi z vodstvom sodelovali in prevzemali odgovornost za svoje 
delo. Nadaljuje, da je v današnjem času ravno zaradi vseh teh sprememb biti ravnatelj težko. 
Zato je pomembno njegovo usposabljanje in izobraževanje, saj je ravnateljevanje »postalo 
poklic. Za uspešno opravljanje tega poklica v decentraliziranih sistemih in razmerah šolske 
avtonomije ni dovolj znanje, ki ga potrebuješ za uspešno vodenje vzgojno-izobraževalnega 
procesa z učenci. Ravnatelj potrebuje posebno znanje, spretnosti, kompetence, zato pa se mora 
tudi posebej usposabljati.« (Prav tam, str. 24) Poleg tega pa ravnateljevo delo opazujejo in 
spremljajo tako učitelji kot tudi starši, ustanovitelji in učenci. Avtor zapiše, da je ravnatelj 
razpet »med državo in lokalno skupnostjo, med zakonom in stroko, med starši in učitelji. Če z 
njim ne bodo zadovoljni, ga bodo zamenjali. […] Ravnatelj je odgovoren za vse in vsakogar.« 
(Prav tam, str. 24) 
Poleg tega isti avtor pravi, da se z večanjem avtonomije šole povečuje tudi ravnateljeva 
odgovornost in sodelovanje z učitelji, saj bo uspešna tista šola, »v kateri se bo ravnatelj posvečal 
skrbi za pedagoška vprašanja oziroma vzgojno-izobraževalno delo in pouk« (Resman 2004, str. 
11). Zato je pomembna njegova strokovna podpora učiteljem in sodelovanje z vsemi 
strokovnimi delavci na šoli.  
Na podlagi teh izhodišč v teoretičnem delu najprej na podlagi strokovne literature 
obravnavamo pojme vodenje, upravljanje in management in jih navezujemo na vodenje šole in 
ravnatelja kot vodjo šole. Nadalje predstavimo ravnateljevo upravno in pedagoško vodenje in 
osvetlimo razlike med njima. Osredotočimo se tudi na oblikovanje šolske vizije in razvojnega 
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načrta šole, saj sta to dve izmed najpomembnejših nalog ravnatelja po mnenju Resmana (2002). 
Posvečamo se tudi šolski klimi in kulturi, saj skupaj s stilom vodenja vplivata na kakovost dela 
na šoli. V tretjem poglavju predstavimo pedagoške naloge ravnatelja in njegovo usposobljenost 
za izvajanje. Predstavimo Šolo za ravnatelje, ki skrbi za strokovno izobraževanje in 
usposabljanje ravnateljev v Sloveniji. V četrtem poglavju pa se osredotočimo na strokovno 
podporo ravnatelja učiteljem, in sicer na hospitacije in na strokovno izobraževanje učiteljev  
V empiričnem delu so predstavljeni rezultati in interpretacija anketnega vprašalnika, ki 
je bil namenjen učiteljem slovenskih osnovnih šol. Glavni namen je bil raziskati, kako učitelji 
doživljajo strokovno podporo ravnatelja. Raziskovali smo, ali učitelji menijo, da je ravnateljevo 
vodenje šole kakovostno, ali ravnatelji spodbujajo strokovno izobraževanje učiteljev, ali učitelji 
menijo, da je odnos ravnatelja do strokovnega izobraževanja pozitiven in so s spodbudami 
ravnatelja zadovoljni. Zanimalo nas je tudi, ali so učitelji zadovoljni s podporo ravnatelja pri 
uvajanju sprememb in inovacij v pouk. Nadalje smo preverili, na kakšen način in kako pogosto 
potekajo ravnateljeve hospitacije pri pouku, ali se učiteljem le-te zdijo smiselne ter ali 
hospitacijam sledi povratna informacija, ali so učitelji z njo zadovoljni in jih motivira za 
nadaljnje delo. Preverili smo tudi, ali med učitelji z različno delovno dobo, stopnjo, na kateri 
poučujejo, z različnim nazivom in vključenostjo v projekte na šoli prihaja do razlik v odgovorih 





2 Vodenje in upravljanje 
Krovni zakon, ki ureja področje vzgoje in izobraževanja v Sloveniji, je Zakon o 
organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2017, v nadaljevanju ZOFVI), ki določa, 
da je ravnatelj tako pedagoški vodja kot tudi poslovodni organ javne šole (prav tam, 49. člen). 
K. Dolgan (2012) zapiše, da ti dve vlogi ustvarjata »funkcijsko sestavljanko 
pedagoško-andragoškega vodje za organiziranje, načrtovanje in delo z ljudmi skozi vodenje ter 
poslovodje za načrtovanje in izvajanje finančnega načrta, samokontrolo in kontrolo dogajanja 
na šoli ter doseženih rezultatov« (prav tam, str. 10–11).   
Čeprav se termina upravljanje in vodenje medsebojno močno povezujeta, vseeno med 
njima obstaja razlika. Kot zapiše Ferjan (1996), vodenje povezujemo z vplivanjem na ravnanja 
podrejenega, medtem ko upravljanje predpostavlja višjo obliko odgovornosti, ki je dodeljena s 
strani višjega hierarhičnega nivoja znotraj organizacije, lastnika ali pa države. Avtor navaja, da 
se prvi zapisi o vodenju in upravljanju pojavijo že v času starih Egipčanov, prav tako se 
omenjena termina pojavljata v času starih Grkov in Rimljanov. Prva raziskovanja in teorije o 
vodenju in upravljanju se pojavijo z industrijsko revolucijo, saj so se takrat začeli avtorji 
intenzivno ukvarjati z iskanjem načinov večje produktivnosti in uspešnega gospodarjenja (prav 
tam, str. 13−14). Po mnenju avtorja sta vodenje in upravljanje pravzaprav dve izmed glavnih 
funkcij managementa. Management je proces, preko katerega želimo doseči cilje organizacije 
na najbolj učinkovit način. Njegova temeljna funkcija je odločanje, ostale glavne funkcije pa 
so še planiranje, organiziranje, komandiranje, koordinacija, kontroliranje in motiviranje (prav 
tam, str. 15). Management je po mnenju Ferjana mentalna dejavnost ljudi v sistemu, ki povezuje 
in usmerja ostale podsisteme. Pravi, da management vsebuje:  
- »koordinacijo človeških, materialnih in finančnih virov s cilji 
organizacije; 
- povezovanje organizacije z zunanjim okoljem in odzivanje na potrebe 
družbe;  
- razvijanje organizacijskega vzdušja, kar pomaga doseči individualne in 
skupne cilje; 
- učinkovito upravljanje nalog, kot so: opredeljevanje ciljev, načrtovanje, 
pridobivanje virov, organiziranje, izvajanje, spremljanje, kontroliranje; 
- izpeljevanje različnih poslovnih dejavnosti razvojne, informacijske in 




Everard in Morris (1996) management razumeta kot: 
»1. postavljanje smernic ter dolgoročnih in kratkoročnih ciljev, 
2. načrtovanje, kako napredovati in doseči te cilje, 
3. organiziranje razpoložljivih virov (ljudi, časa, materialnih sredstev), 
tako da lahko dosežemo cilje čim bolj gospodarno in tako, kot smo 
načrtovali, 
4. nadziranje teh procesov (merjenje dosežkov glede na načrt ter sprotno 
popravljanje in prilagajanje, če je potrebno),  
5. postavljanje in izboljševanje organizacijskih standardov.« (Prav tam, 
str. 22)  
Koren (2007) kot razliko med vodenjem in managementom v šoli izpostavi, da manager 
večino časa posveča »organiziranju, finančnemu poslovanju, nadziranju sodelavcev in 
načrtovanju ter [je] usmerjen predvsem v učinkovitost, ohranjanje struktur in oblikovanje 
politike v organizaciji« (prav tam, str. 132). Vodenje v šolah pa naj bi vsebovalo »več 
pedagoškega vodenja, ustvarjalnega sodelovanja in motiviranja sodelavcev« (prav tam).  
2.1 Management v šoli 
Z decentralizacijo šolskega sistema, torej s prenašanjem odgovornosti odločanja z 
nacionalnega na lokalni oz. šolski nivo, so morale šole razviti svoj šolsko zasnovani 
management (Resman 2002, str. 9). Resman ga opredeli kot obliko decentralizacije, »ki 
opredeljuje (identificira, definira) šolo kot temeljno enoto razvoja šolskega sistema« (prav tam). 
Avtor v okviru šolsko zasnovanega managementa zapiše, da je ravnateljevo delovanje odvisno 
od šolske zakonodaje, saj le-ta določa formalni ovir. Del managementa sta tudi šolska uprava 
in civilna javnost, kar pomeni, da na vodenje vplivajo tudi šolsko okolje, »cilji, organizacija, 
program, opredeljenost, velikost ipd., izobrazba in delovne izkušnje osebja, ambicije, 
iniciativnost, zadovoljstvo, komunikacija, klima itn.« (prav tam, str. 21).  
Kar se tiče managementa v šoli kot vzgojno-izobraževalni ustanovi, je ta po mnenju 
Ferjana (1996) potreben, vendar ima drugačne značilnosti kot management v gospodarstvu 
(prav tam, str. 36). Opozori, da so se skozi zgodovino šolstva pojavljali argumenti nasprotnikov 
managementa v šolstvu, saj je le-ta vedno imel opredeljene cilje z ekonomskimi kategorijami. 
Po drugi strani pa so v šolstvu cilji opredeljeni tudi z neekonomskimi kategorijami, kar pomeni, 
da se od poslovnih sistemov razlikuje v tem, da neposredno ne dosega ekonomskih učinkov s 
svojim delovanjem, vendar pa za svoje delovanje potrebuje finančna sredstva. Glavne 
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značilnosti managementa v šolstvu so, da je le-ta podvržen večji družbeni odgovornosti, 
prilagoditi se mora delu z ljudmi, torej upoštevati dognanja psihologije, didaktike, pedagogike, 
temeljiti mora na didaktičnih načelih ter mora delovati v okviru pravnega reda (prav tam, 
str. 37–39). 
Poudariti je treba, da je šola nepridobitna organizacija, ki jo vodi ravnatelj1. K. Dolgan 
(2012) zapiše, da se vodenje nepridobitnih organizacij razlikuje od vodenja podjetij predvsem 
v tem, da prve zagotavljajo storitve, ki so dragocene za širšo družbo, v njej pa so zaposleni 
ljudje z visokimi moralnimi in etičnimi načeli (prav tam, str. 10). Glavna značilnost vodenja 
nepridobitnih organizacij je, da »ne gre zgolj za vzdrževanje finančne in organizacijske 
stabilnosti, temveč za vzdrževanje ravnotežja med ponujenimi storitvami in preudarnim 
finančnim menedžmentom.« (Prav tam) 
Šola je vzgojno-izobraževalna institucija, »v kateri potekata načrtno in sistematično 
izobraževanje ter načrtna in sistematična vzgoja (edukacija). Pri tem procesu ne gre samo za 
učenje, temveč tudi za prenos vnaprej določenih in izbranih vzorcev vedenja, znanj, delovnih 
spretnosti, vrednot in norm mlajšim generacijam, ki omogočajo ohranitev, reproduciranje in 
razvoj temeljnih družbenih institucij.« (Prav tam) Specifičnost vodenja take institucije je v tem, 
da so v njej zaposleni pedagoški delavci in drugi delavci, ki izvajajo podporne dejavnosti, ki 
niso del samega vzgojno-izobraževalnega procesa.  
Podobno zagovarjajo tudi Pont, Nusche in Moorman (2008), ki pravijo, da se vodenje 
šole sicer razlikuje od vodenja podjetij, vendar pa obstajajo nekateri skupni elementi, ki se lahko 
prenašajo iz nešolskega v šolsko okolje (prav tam, str. 18). Isti avtorji opozarjajo, da je vodenje 
šole razdeljeno med več strokovnih delavcev, ni le naloga ravnatelja (npr. med ravnatelja, 
pomočnike ravnatelja in druge). Pomen vodenja šole izpostavijo na več ravneh:  
− pripomore k izboljšanju učenja učencev, če ravnatelj zagotavlja ustrezno šolsko 
kulturo in klimo, ki posredno vpliva tako na učence kot na učitelje; 
− povezuje šolsko politiko s prakso, saj se spremembe dogajajo tako od 'zgoraj 
navzdol';  
− povezuje šolo z okoljem in skupnostjo (prav tam, str. 19–21). 
Če se navežemo na povezovanje šolske politike s prakso, podobno ugotavlja tudi 
Resman (2002). Pravi, da so zunanje pobude spreminjanja dela šol »posledica zamisli šolske 
 
1 Izraz ravnatelj bomo v tej magistrski nalogi uporabljali kot nevtralno obliko in se nanaša na moške in na ženske, 
torej na ravnatelje in ravnateljice. Enako bomo uporabljali tudi izraz učitelj, ki se nanaša na učitelje in učiteljice.  
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politike in prihajajo v šole s sistemskimi ukrepi v obliki od zunaj postavljenih nalog in ciljev, 
ki naj jih šola dosega« (prav tam, str. 15), kot tudi od 'spodaj navzgor', torej, da se razvoj in 
kakovost šole oblikuje skupaj s šolami in učitelji, saj je potrebno šolo upoštevati kot posebno 
entiteto (prav tam, str. 16).   
Bečaj (1995) razume naloge vodenja kot »medsebojno usklajevanje pri oblikovanju in 
doseganju skupinskega cilja« (prav tam, str. 39). Vloga vodje je zagotavljati razmere, ki 
omogočajo izpolnjevanje potreb posameznikov na poti do cilja. Naloge lahko vodja tudi 
prenese na svoje sodelavce, kar se poudari tudi v 50. členu ZOFVI (2017), kjer se opredeli, da 
lahko ravnatelj prenese del nalog svojemu pomočniku.  
2.2 Vodenje šole 
2.2.1 Vodenje 
Koren (2007) ugotavlja, da je definicij vodenja »toliko, kolikor je o njem knjig« 
(prav tam, str. 13). Pravi, da večina definicij vsebuje predpostavko, »da vodenje zajema proces 
družbenega vplivanja, pri čemer posameznik (ali skupina) namerno uveljavlja vpliv nad 
drugimi ljudmi (ali skupinami), da oblikuje dejavnost in odnose v organizaciji.« (Prav tam) 
Avtor ponudi naslednjo definicijo: »Rečemo lahko, da je vodenje proces prepričevanja ali 
vzpostavljanja vzora, s katerim posameznik prepriča skupino, da si prizadeva za doseganje 
ciljev, za katere se zavzema vodja ali ki so skupni vodji in tistim, ki mu sledijo.« (Prav tam) 
Pomembno pri tem je, da upoštevamo zgodovinski in sistemski okvir, v katerem vodja deluje, 
to pomeni, da je potrebno upoštevati ideologijo, politiko in predpise obdobja, v katerem se 
vodja pojavlja (prav tam).  
V funkciji managementa je vodenje razumljeno kot »proces predstavitev vsebine, 
posebnih zahtev, rokov in namena delovne naloge izvajalcu, ob zagotavljanju njegove 
participacije v procesu odločanja« (Ferjan 1996, str. 112). Skozi zgodovino se je funkcija 
vodenja razširila na »zagotavljanje participacije nižjih hierarhičnih nivojev pri sprejemanju 




2.2.1.1 Stili vodenja 
Ferjan (1996) izpostavi, da je za presojo stila vodenja v literaturi opisanih več načinov, 
in sicer: glede na dopuščanje participacije zaposlenih v procesu odločanja, glede na način 
managementa v procesu predočenja delovnih nalog in na druge načine (prav tam, str. 119). 
Glede na dopuščanje participacije loči tri stile vodenja, ki jih pri obravnavi ravnateljevega 
vodenja omenja tudi Koren (2007):  
a) avtoritativni oz. avtokratski način – pri tem načinu vodenja gre za to, da vodja 
uporablja moč in ne dopušča participacije zaposlenih. Pri tem je zelo pomembna avtoriteta 
ravnatelja, ki mu daje moč. Glavna predpostavka tega stila vodenja je, da je najučinkovitejše za 
organizacijo, da vodja sam sprejema odločitve in jih le sporoča sodelavcem.  
b) demokratični način – pri tem načinu vodenja dovoljujemo večjo mero participacije 
zaposlenih pri odločitvah o organizaciji. Koren (2007) zapiše, da je veliko načinov vodenja 
povezana prav z demokratičnim načinom, na primer poverjanje, timsko, učiteljevo, 
sodelovalno, trajnostno vodenje, idr. Demokratično vodenje si prizadeva za prost pretok idej in 
dobro obveščenost zaposlenih, spodbuja reševanje konfliktov, kritično refleksijo in skrb za 
blaginjo drugih. Moč je porazdeljena, saj zaposleni preko razprav sovplivajo na odločitve, ki se 
tičejo organizacije. Avtor zagovarja, da je za šolo ta način vodenja najprimernejši, saj upošteva 
zadovoljstvo in stiske zaposlenih, poleg tega pa se potrjuje, da zaposleni, ki z nečim soglašajo, 
to tudi izpeljejo (prav tam, str. 42–43). 
c) liberalni – pri tem stilu vodenja gre za popolno polje svobode, kjer vodja le podaja 
informacije, izvajalci pa sami izbirajo smer delovanja, torej vodja le opazuje, če vse poteka kot 
bi moralo (Ferjan 1996, str. 120; Koren 2007, str. 39−45).  
Koren (2007) izpostavi še dve vrsti stilov vodenja, in sicer stili, usmerjeni k nalogam in 
stili, usmerjeni k ljudem. Prvi se usmerjajo na rezultate, uspeh in učinkovitost šole, drugi pa na 
dobro počutje zaposlenih, urejenost in ugodne pogoje za delo (prav tam, str. 37). 
Na uporabo stila vodenja vpliva več dejavnikov: značaj šole, učiteljski zbor, učenci, 
specifične značilnosti šole, omejitve okolja in strokovno-osebnostni profil managementa 




2.2.2 Ravnatelj kot vodja šole 
Kot smo že omenili, je vodenje šole zelo specifično, saj je glavni cilj šole kakovostno 
vzgojno-izobraževalno delo, ki pa ni opredeljeno z ekonomskimi kategorijami. Ravnatelj s 
svojim vodenjem vpliva na uspešnost šole (npr. Brejc in Čagran 2019; Koren 2007; Resman 
2002; Resman 2005). M. Brejc in Čagran (2019) pravita, da je ravnateljevo vodenje pomemben 
dejavnik, ki posredno vpliva na uspešnost učencev, in sicer najbolj z »vodenjem pedagoške 
dejavnosti oziroma usmerjanjem učiteljev in zagotavljanjem podpore pri njihovem 
profesionalnem delovanju in učenju […], ter zagotavljanjem varnega in spodbudnega 
delovnega in učnega okolja« (prav tam, str. 5). Kot poudari Koren (2007), se tega zavedajo 
povsod na svetu, tudi v Sloveniji. To dokazuje z dejstvom, da država veliko vlaga v 
usposabljanje ravnateljev, pri nas preko Šole za ravnatelje (prav tam, str. 14−15).  
M. Brejc in Čagran (2019) opozorita, da na vodenje šol vpliva celoten kontekst, v 
katerem šola deluje, torej značilnosti tako šole kot lokalnega, nacionalnega in globalnega okolja 
(prav tam, str. 6). Sodobne zahteve okolja imajo velik vpliv na modele vodenja v izobraževanju. 
Koren (2007) navaja, da so te zahteve predvsem: 
• »razvoj ekološke in politične uzaveščenosti, širše od šolskega in 
lokalnega interesa ter usmerjene k državnemu in svetovnemu, 
• zavzemanje za javno dobro, pri čemer je treba pozornost ljudi usmeriti 
proč od ozko osebnih interesov in interesov potrošnika, 
• dejaven in refleksiven odnos do 'široke' avtonomije, 
• povezanost s strokovnjaki in z drugimi za razvoj razvejanih partnerstev, 
in sicer ne samo za izboljšanje šolske prakse, ampak tudi družbe v celoti, 
• zadovoljevanje trajne potrebe po strokovni samorefleksiji v obliki 
preverjanja in razumevanja prakse v širših okoliščinah in širšem 
pogledu.« (Prav tam, str. 123) 
V nadaljevanju Koren (2007) navede pet modelov in kako različni tipi vodenja ustrezajo 
izzivom časa: 
a) oportunist – je podjeten, zastavlja cilje in izzive ter ima strategijo; upošteva 
okoliščine in je zelo prepričljiv. Je individualist in ima zelo osebno vizijo, ki ni nujno 
ugodna za druge.  
b) izvajalec šolskih politik – nima lastnih ciljev in vizije, uresničuje podobe, cilje 
in vizije dane od zunaj, zaposlene slabo motivira. V glavnem le posreduje zunanje 
informacije in zahteve. 
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c) inštrukcijski vodja – v svoji esenci ostaja učitelj, ki drugim učiteljem pomaga 
do boljšega poučevanja. Je vodja preko hospitacij in individualnega svetovanja.  
d) moralni vodja – šolo dojema kot skupnost in poudarja tako njene moralne kot 
izobraževalne vrednote. Prav tako si drzne posegati v delo šole širše in globje.  
e) etični dialektik – je individualist, a z močno moralno orientacijo, zaveda se 
zunanjih zahtev in tega, da mora prisluhniti drugim (prav tam, str. 123−129). 
2.2.2.1 Upravno vodenje 
Kot zapišejo različni avtorji (npr. Dolgan 2012; Erčulj 2001; Resman 1994c) sta upravna 
oz. poslovodna in pedagoška funkcija ravnatelja med seboj tesno povezani, čeprav se upravno 
vodenje povezuje bolj z zakonodajo in širšim okoljem, pedagoško pa z delom z ljudmi, torej z 
vodenjem zaposlenih (Erčulj 2001). 
Naloge, ki jih opravlja ravnatelj kot upravni vodja šole, so po mnenju Resmana (1994c) 
naslednje: zagotavljati mora »čimboljše pogoje za vzgojno-izobraževalno (pedagoško) delo; 
kot manager se ukvarja z vprašanji pogojev izvajanja šolskega dela, s financami, šolskimi plani, 
razporejanjem, delitvijo nalog, pristojnosti in odgovornosti.« (Prav tam, str. 124) Pri tem ga 
vodijo tako pravni predpisi kot tudi strokovno znanje.  
V ZOFVI (2017) so v 49. členu zapisane tako upravne kot pedagoške naloge ravnatelja. 
Na tem mestu bomo izpostavili upravne naloge, v nadaljevanju pa tudi pedagoške. Kot smo že 
omenili, sta vlogi ravnatelja tesno povezani, zato se lahko tudi nekatere naloge delijo med obe 
funkciji. Naloge, ki jih nalaga zakon in so povezane z upravno funkcijo ravnatelja, so: 
»- organizira, načrtuje in vodi delo vrtca oziroma šole, […] 
- pripravlja predlog letnega delovnega načrta in je odgovoren za njegovo 
izvedbo,  
- je odgovoren za uresničevanje pravic otrok ter pravic in dolžnosti 
učencev, vajencev, dijakov, študentov višje šole in odraslih, […] 
- odloča o napredovanju delavcev v plačilne razrede, […] 
- zagotavlja izvrševanje odločb državnih organov, 
- zastopa in predstavlja vrtec oziroma šolo in je odgovoren za zakonitost 
dela, 
- določa sistemizacijo delovnih mest, 




- je odgovoren za zagotavljanje in ugotavljanje kakovosti s samoevalvacijo 
in pripravo letnega poročila o samoevalvaciji šole oziroma vrtca in 
- opravlja druge naloge v skladu z zakoni in drugimi predpisi.« (Prav tam, 
49. člen) 
Ravnatelj je torej odgovoren za ustrezno delovanje šole in za zagotavljanje materialnih 
pogojev za kvalitetno vzgojno-izobraževalno delo. Selan (2005) v svoji raziskavi ugotavlja, da 
je obseg ravnateljevih upravnih nalog veliko večji kot obseg pedagoških nalog (prav tam, 
str. 72).  
2.2.2.2 Pedagoško vodenje 
Ferjan (1996) pedagoško vodenje opredeli kot funkcije v procesu managementa, »ki so 
osredinjene na neposredno delo z učenci in se nanašajo tako na učence kot na učitelje« (prav 
tam, str. 41). Nadaljuje, da je pedagoško vodenje celota aktivnosti, ki si prizadeva za 
spoštovanje postavljenih konceptualnih zasnov šole in didaktičnih načel pri pouku. Prav tako 
vsebuje vse funkcije v procesu managementa – načrtovanje, planiranje, motiviranje, 
kontroliranje idr. (prav tam). Kot smo že omenili, je težko ločiti upravno in pedagoško funkcijo 
ravnatelja, na kar opozori tudi omenjeni avtor. Zapiše, da je v teoriji še možno deliti pedagoško 
vodenje in 'management podpore', vendar se v praksi navadno 'podpora' »izvaja z namenom 
ustvarjanja pogojev za pedagoški proces« (prav tam), kar pomeni, da mora ravnatelj pri 
opravljanju upravne funkcije imeti v mislih pouk in njegove zakonitosti.  
Različni avtorji med pedagoško vodenje uvrščajo različna področja oz. dejavnosti. 
Ferjan (1996) na primer predstavi naslednje:  
− snovanje stila poučevanja na ravni izobraževanja. V to kategorijo spada snovanje 
stila na ravni šole, torej splošnejši stil, ki »definira skupne usmeritve vseh 
učiteljev v zvezi z izbiro didaktičnih metod, uporabo didaktičnih pripomočkov, 
športnih aktivnosti učencev, domačih nalog, šolskega reda, ipd.« (prav tam, 
str. 126). Ta splošnejši stil omogoča, da šola ustvari lastno identiteto.  
− oblikovanje splošnih didaktičnih pristopov izobraževalne ustanove kot celote. 
To pomeni, da mora ravnatelj zagotoviti spoštovanje didaktičnih načel, pri 
čemer pa so med različnimi šolami možne razlike glede na položaj učencev, 
glede na inovacije pri delu z njimi ter glede na metode dela s starši.  
− sodelovanje pri izbiri učnih vsebin. Javne šole imajo prostor, da lahko nekatere 
učne vsebine izberejo same, kar jim daje možnost za individualnost. 
Ravnateljeva naloga je, da zagotovi kriterije za izbiro teh vsebin. Te vsebine 
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spadajo v okvir razširjenega programa šole, kamor spada, kot je opredeljeno v 
Zakonu o osnovni šoli (2016), podaljšano bivanje, jutranje varstvo, dodatni in 
dopolnilni pouk, interesne dejavnosti ter pouk neobveznih izbirnih predmetov. 
V razširjeni program šole se učenci vključujejo prostovoljno (prav tam, 20. in 
20.a člen).   
− priprava sredstev didaktične tehnologije. Njen cilj je zagotoviti optimalno 
razpoložljivost predpisanih učbenikov in strokovne literature, zagotoviti 
optimalno razpoložljivost uporabe didaktičnih pripomočkov ter orodja za 
teoretični in praktični pouk, zagotoviti možnost uporabe nadstandardne 
literature, zagotoviti finančna sredstva. Avtor opozori, da gre pri tej dimenziji za 
presežek okvirov pedagoškega vodenja, saj so zanjo potrebne vse funkcije 
managementa.  
− oblikovanje šolskega reda. Šolski red je skupek pravil, ki se nanaša na življenje 
v šoli in predstavlja element formalizacije ter organizacijske kulture šole. 
Ravnatelj mora poskrbeti za njegovo oblikovanje, predstavitev in izvajanje, 
zagotovitev sodelovanja učiteljev in učencev pri njegovem nastajanju, 
spremljanju in evalvaciji izvedbe tega dokumenta. V Zakonu o osnovni šoli 
(2016) je poudarjeno, da se pravila šolskega red oblikujejo na podlagi vzgojnega 
načrta šole (prav tam, 60.e člen). Vzgojni načrt obsega načine doseganja in 
uresničevanja vrednot in ciljev šole, vzgojne dejavnosti in oblike sodelovanja 
šole s starši ter njihovo vključevanje v uresničevanje le-tega (prav tam, 
60.d člen). 
− presoja pedagoškega procesa. Avtor nanaša to dimenzijo na zagotavljanje 
kakovosti izobraževanja (Ferjan 1996, str. 126−128).  
J. Erčulj in Marinšek (2000) navedeta naslednja področja pedagoškega vodenja:  
− vodenje sestankov. Ravnatelj skliče sestanke za sprejemanje različnih rešitev, 
zbiranje mnenj in informacij, izmenjavo informacij, oblikovanje idej ter za 
reševanje problemov. Pri tem naj ravnatelj posluša udeležence, jih vključuje v 
razpravo, usmerja razpravo, spodbuja različne poglede ter povzema in zaključuje 
sestanek. 
− reševanje konfliktov. Konflikti so del vsakdana in del vsakega odnosa. 
Pomembno je, da jih vzamemo kot priložnost za učenje oz. kot priložnost, da se 
zbližamo in izboljšamo odnose z ljudmi. V šoli se srečujejo ljudje z različnim 
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etičnim, socialnim in kulturnim ozadjem, stopnjo izobrazbe, socialno zrelostjo, 
nivojem avtoritete itd. Vse te okoliščine pripomorejo k ustvarjanju konfliktov. 
H konfliktu lahko pristopimo na različne načine. Avtorja predstavita 
dvodimenzionalni model pristopov k soočenju s konflikti:  
 
Prikaz 1: Dvodimenzionalni model pristopov h konfliktom (Erčulj in Marinšek 2000, str. 12) 
Kot je razvidno iz Prikaza 1 avtorja navajata 5 pristopov h konfliktom, in sicer, 
ko je skrb za naše potrebe nizka in je nizka skrb za potrebe drugih, pri reševanju 
konfliktov izberemo umik oz. izogibanje. Ko je skrb za naše potrebe nizka in je 
skrb za potrebe drugih visoka, izberemo zglajevanje oz. prilagajanje. Ko sta skrb 
za svoje potrebe in skrb za druge srednje visoki, sklepamo kompromise. Ko je 
skrb za naše potrebe visoka in skrb za potrebe drugih nizka, izberemo vsiljevanje 
oz. prevlado. In nazadnje, ko sta tako skrb za naše potrebe kot skrb za potrebe 
drugih visoki, izberemo sodelovanje oz. konfrontacijo.  
Pri reševanju konfliktov je pomembno, da imamo odprto komunikacijo o 
problemih, izražanju stališč in čustev, usmerjamo pogled v prihodnost, 
poslušamo, upoštevamo ideje nasprotne strani ter zaupamo. Cilj je doseči 
dogovor o rešitvi nastalega konflikta. 
− spremljanje in vrednotenje pouka2 (prav tam, str. 12). 
 
 





















Širec (2019) pa dimenzije pedagoškega vodenja oz. ravnateljeve naloge še bolj razčleni, 
in sicer na: 
− načrtovanje v šoli. V sklopu načrtovanja mora ravnatelj pripraviti dva 
dokumenta na ravni šole, in sicer program razvoja šole, ki se nanaša na 
dolgoročno načrtovanje, in letni delovni načrt, ki se nanaša na kratkoročno 
načrtovanje. Prav tako mora poskrbeti za nastanek šolske vizije in cilje šole3 ter 
definiranje poslanstva šole. 
− vodenje za učenje/organiziranje procesa učenja. Avtor zagovarja, da mora 
ravnatelj skrbeti tako za učenje učencev, učenje učiteljev, učenje vseh 
zaposlenih in za lastno učenje. Glavni namen vodenja za učenje je omogočiti 
izboljšanje priložnosti učencev za učenje in njihove dosežke, torej za kakovost 
učenja. Zagotavlja jo lahko preko lastnega profesionalnega razvoja, spremljanja 
učiteljevega dela ter napredka učencev ter ustvarjanje pogojev za strokovne 
razprave o učenju in poučevanju.  
− spremljanje dela na šoli. V to kategorijo spada izvajanje hospitacij4. 
− nadzor v šoli. Avtor zagovarja, da ravnatelj lahko na podlagi nadzora nad procesi 
v šoli presoja učinkovitost šole in stopnjo uresničitve njenega poslanstva.  
− samoevalvacija šole. Evalvacija lahko poteka na ravni posameznika ali pa na 
ravni celotne šole. S samoevalvacijo se zagotavlja sistematičen in celosten 
vpogled v dejavnosti šole, torej v vodenje, načrtovanje učenja, proces učenja, 
doseganje zastavljenih ciljev ter na ta način opredeljuje prednostna področja 
izboljšav (prav tam, str. 66−117).  
Kroflič (2002) v svojem članku izpostavi predvsem naslednja področja delovanja 
ravnatelja:  
• »oblikovanje demokratične kulture odnosov, 
• sodelovanje učencev/dijakov pri sprejemanju vitalnih odločitev v okviru 
razredne in šolske skupnosti, 
• iskanje priložnosti za prenašanje vrednot prek pouka in obšolskih 
dejavnosti, 
• varovanje šole pred zlorabami človekovih pravic, 
 
3 Več v poglavju 2.2.2.3. 
4 Več v poglavju 4.1. 
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• »preventivno« in »kurativno« ukvarjanje s perečimi disciplinskimi 
problemi […], 
• oblikovanje ustreznih poklicnih etičnih kodeksov.« (Prav tam, str. 71) 
Pri opravljanju pedagoške funkcije je ravnatelju lahko v veliko pomoč šolski pedagog. 
P. Gregorčič Mrvar in Resman (2019) zapišeta, ravnateljevo pedagoško vodenje obsega 
»metodologijo načrtovanja, izvajanja ter spremljanja in evalvacije vzgojno-izobraževalnega 
procesa in dela vzgojno-izobraževalne institucije kot celote, dejavnosti oddelkov, programov, 
različnih ciljnih skupin ter prek tega reševanje individualnih, skupinskih in drugih kompleksnih 
vprašanj in problemov vzgojno-izobraževalne ustanove« (prav tam, str. 21). Ravnatelju 
pedagog lahko pomaga pri oblikovanju vizije, razvojnega načrta, letnega delovnega načrta, 
šolskih pravil ter pri samoevalvaciji (prav tam, str. 21−22).  
2.2.2.3 Vizija šole in razvojni načrt šole 
K večji decentralizaciji šolskega sistema in večji avtonomiji šol spada tudi možnost, da 
šola dobi svojo individualno podobo, ki jo gradi predvsem preko vizije ter programa svojega 
razvoja. Po Resmanu (1994c) je prav skrb za program razvoja šole in vizijo oz. podobo razvoja 
eden izmed obsežnejših področij nalog ravnatelja. Vizija šole je, kot zapiše Resman, »razumska 
(racionalna) podoba možne in zaželene prihodnosti šole« (prav tam, str. 126), skozi katero se 
kaže podoba šole, ki si jo želijo tako strokovni delavci kot tudi starši, učenci in okolje. Le-ta 
tudi kaže »smer in pot, po kateri bo [ravnatelj] vodil kolektiv« (prav tam).  
Postavitev vizije šole omogoča individualnost šole. Je realističen in tudi atraktiven 
pogled v njeno prihodnost. Lahko je izražena kot splošna zamisel ali pa kot konkretno 
opredeljene naloge. Resman opozori, da mora biti vizija šole »konkretno zasnovana in realna 
(uresničljiva)« (prav tam, str. 127), saj le tako lahko motivira njene udeležence. V njeno 
postavljanje morajo biti vključeni vsi, ki so neposredno vpeti v šolsko delo, saj imajo ti akterji 
konkretne zamisli glede zaželene podobe 'svoje' šole. Pri tem je ravnateljeva naloga, da ugotovi, 
»kakšna so v zvezi s to šolsko podobo pričakovanja učiteljev, učencev, staršev in drugih« (prav 
tam). Na isti način ugotavlja tudi, kakšna pričakovanja imajo glede njegovega dela ljudje, ki 
imajo stik s šolo. Naslednja naloga ravnatelja je, da vsa ta različna pričakovanja med seboj 
uskladi, da bi tako prišli do skupne, enotne zamisli oz. podobe. To je mogoče preko 
medsebojnih konzultacij. 
Resman zagovarja, da se morajo tako ravnatelj kot vsi ostali, ki sodelujejo pri nastajanju 
šolske vizije, »zavedati in spoštovati dejstvo, da cilji in naloge, ki so izraženi v tej viziji in 
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zaradi katerih dobiva šola svojo individualno podobo, niso v nasprotju s šolsko zakonodajo 
oziroma cilji in nalogami, ki jih kot zahtevo pred šolo postavlja širša družbena skupnost, 
oziroma v imenu nje država.« (Prav tam, str. 128) Šola pa lahko svojo individualnost izraža 
preko členitve širših ciljev in jih prilagaja svojim posebnostim.  
Isti avtor predlaga nekaj načel, ki naj vodijo ravnatelja pri oblikovanju vizije, ki bi 
povezovala udeležence v kolektiv: 
− vizija naj vsebuje vrednoto, ki je pomembna tako za učitelje kot za učence; 
− poudari naj se dramatična pomembnost; 
− če je možnost, naj se artikulira prepričljivo, da postane širše odmevna, saj bo kot 
»nosilka določene kulture, mita, tradicije ali posebnih vrednot […] dobila 
podporo posameznih socialnih skupin in somišljenikov izven šole« (prav tam); 
− ravnatelj naj poskrbi, da se elementi vizije vpeljejo v strukturo institucije in v 
vzgojno-izobraževalno delo na način, da se uresničuje v različnih oblikah; 
− vsakodnevne odločitve in ukrepi na šoli naj bodo v skladu z vizijo; 
− vizija naj se slavi preko ceremonialov, proslav, idr. (prav tam, str. 128–129). 
Tudi pri pisanju razvojnega načrta šole in programa podobe šole, naj se izhaja iz realnih 
pogojev in možnosti, ki bodo omogočali uresničevanje skupne vizije, prav tako pa morajo biti 
razumljivi vsem članom šolske skupnosti (prav tam, str. 129). 
Z decentralizacijo šolstva so šole dobile večjo avtonomnost, ki temelji na tem, da šola 
deluje v smeri razvoja posameznika in zadovoljevanja njegovih potreb, hkrati pa se je pokazala 
tudi potreba po prenašanju odgovornosti na šole za večjo kakovost dela. S tem pa je šola postala 
tudi vir načrtovanja dela, kar se imenuje šolsko zasnovano načrtovanje (Resman 1994a, str. 3). 
Prvi pogoj uspešnega načrtovanja je možnost oblikovanja šolske individualnosti, saj je 
načrtovanje razvoja šole »potrebno razumeti kot ustvarjanje določenega (ne kakršnega koli, 
vsakršnega) razmerja med nacionalno opredeljenim in šolskim načrtovanjem« (prav tam). To 
pomeni, da sicer šolski razvoj raste od znotraj, vendar pa ni vse načrtovanje prepuščeno šolam, 
potrebno je slediti tudi zakonodajnemu okviru oz. zunanjim zahtevam. Resman trdi, da naj bi 
vsaka šola poleg svoje šolske vizije imela tudi »načrt svojega razvoja, ki bi usmerjal delo vseh 
pri uresničevanju vizije. Razvojni načrt šole je vez med vizijo in vsakdanjim delom.« (Prav 
tam, str. 4) Avtor vidi razvojni načrt kot »sredstvo za uresničitev posameznih elementov in 
zamisli vizije« (prav tam, str. 5).  
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Razvojni načrt je način, preko katerega šola poskrbi za kakovost dela in ugotavlja, kako 
poteka njen razvoj na različnih področjih, npr. pri kurikulumu, učnem procesu, izobraževanju 
učiteljev itd. Razvojni načrt usmerja delo v daljšem obdobju in ni enak letnemu delovnemu 
načrtu. Usmerja delo vseh zaposlenih, predvsem pa je opora ravnatelju. Ravnatelj s svojim 
položajem vpliva na usmerjanje načrtovanja razvoja šole, ki mora upoštevati tudi stališča in 
potrebe tako šole kot tudi okolja, kar pomeni, da se upošteva tudi stališča lokalnih in državnih 
šolskih oblasti (prav tam).  
Načrtovanje šolskega razvoja poteka na več področjih. Resman (prav tam, str. 6) kot 
primer navede dve klasifikaciji področij razvoja šole, in sicer Hollyjevo, ki kot področja razvoja 
našteje razvoj managementa, razvoj kadra in razvoj programa, ter Skeltonovo, ki našteje razvoj 
programa, razvoj kadra, sestavo šole, zgradbo in opremo, organizacijo sistema ter klimo. 
Vendar pa avtor sam kot najpomembnejše področje šolskega razvoja izpostavi razvoj kadra, 
izobraževanje in usposabljanje kadra. Zagovarja, da morajo vsi ljudje, »ki od zunaj prihajajo v 
stik s šolo in njenim delom, […] verjeti v to, da razvoj šole vznika od znotraj in da so zato tisti, 
ki so na šoli tudi bolj odgovorni za njen razvoj« (prav tam). Zato šole potrebujejo profesionalno 
in povezano osebje, kar pomeni, da je potrebno usposabljati učitelje za sodelovanje in 
profesionalno povezovanje, torej ustrezno (sodelovalno) šolsko kulturo.  
Resman (prav tam) navede štiri etape načrtovanja razvoja šole. Prva je pregled 
obstoječega stanja (audit), saj mora šolski razvoj izhajati iz obstoječe šolske prakse. Pri tej etapi 
se preverja, kakšne so značilnosti šole v danem trenutku, ugotavlja se, kakšne so splošnejše 
značilnosti dela na šoli, ali pa se osredotoča le na eno področje. Pri tem je audit odvisen od 
posameznega področja, zato avtor priporoča predetapo, ki zajema ugotavljanje razvojnih potreb 
(prav tam, str. 7). Druga etapa je postavljanje ciljev in nalog. Pri tej etapi gre za vprašanje, kako 
uresničiti postavljene cilje in zahteva izdelavo akcijskega programa. Izdelajo se podrobnosti o 
kratkoročnih ciljih, napišejo ukrepi ter analizirajo materialne možnosti in finančna sredstva. Pri 
tej etapi je potrebno načrtovati tudi pomoč in sodelovanje z zunanjimi institucijami ter razmisliti 
o področjih razvoja, ki jih bo šola konkretizirala v letnem delovnem načrtu. Pri tem je izrednega 
pomena, da je načrt realen, ne preveč optimističen in predvsem kritičen. Načrt mora vsebovati 
tudi roke uresničevanja ter določena srečanja različnih timov, delavnice, vključevanje staršev, 
itd. Tretja etapa je uresničevanje, od česar je tudi odvisno opredeljevanje ciljev in nalog. Zadnja 
etapa je evalvacija. Notranja evalvacija z decentralizacijo postane pomemben del šolsko 
zasnovanega razvoja. V njo se vključujejo vsi, tako ravnatelj in učitelji kot tudi učenci in starši. 
Z njo ugotavljamo tudi razloge za morebitno neuspešnost pri uresničevanju načrta. Pomembno 
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je, da se zastavi tudi načrt evalvacije, in sicer se določi merila in stopnjo vključenosti 
posameznih subjektov (prav tam, str. 7−8). Razvojni načrt se mora aktualizirati, temeljiti mora 
na viziji za dlje časa in mora biti dostopen vsem članom šole. Prav tako se mora prilagajati 
okoliščinam in mora spodbujati ljudi, da razmišljajo o novih rešitvah (prav tam, str. 8).  
2.2.2.4 Šolska klima in kultura 
J. Erčulj (2004, str. 37) navaja, da so raziskave pokazale, da se šolsko klimo povezuje z 
uspešnostjo šol, kultura pa pri tem ni tako pomembna, vendar so se te ugotovitve izkazale kot 
premalo zanesljive. Trdi, da imata oba koncepta praktično vrednost, »ker lahko bistveno 
prispevata k razumevanju vedenja v organizaciji, pri tem pa kulturo povezujemo bolj s 
strateškimi spremembami in z vodenjem, klimo pa z zadovoljstvom zaposlenih« (prav tam, 
str. 38). Avtorica izpostavi naslednje skupne značilnosti obeh področij:  
• »obe se nanašata na to, kako zaposleni osmislijo okolje, v katerem 
delajo; 
• pri obeh gre za skupne pomene, ki usmerjajo vedenje; 
• osrednji proces je pri obeh socializacija oziroma so to simbolične 
interakcije med člani neke skupine; 
• obe sta monolitni in hkrati večdimenzionalni; 
• ena je manifestacija druge; 
• vedno ju je treba razumeti kontekstualno.« (Prav tam) 
V. Zabukovec (1998) razredno klimo, ki jo lahko prenesemo tudi na šolsko, razlaga kot 
razredno vzdušje, atmosfero, dogajanje, ki ga začutimo v razredu, a ga težko opredelimo. 
Povzame različne avtorje in definira razredno klimo kot »dogajanje v razredu, ki je določeno z 
medosebnimi odnosi, osebnostnim razvojem posameznikov in sistemskimi značilnostmi« (prav 
tam, str. 7). Po pregledu izvedenih raziskav, avtorica zaključuje, da je razredna klima sicer 
pomembna za dobre učne rezultate, vendar pa so pri tem pomembni tudi jasni cilji in struktura 
učne ure.  
Freiburg in Stein (1999) šolsko klimo opišeta kot esenco šole, ki vodi tako učence kot 
zaposlene, da radi prihajajo v šolsko okolje, kot tisto lastnost šole, ki pripomore, da se vsak 
posameznik počuti sprejet in pomemben ter ustvarja občutek pripadnosti. Šolska klima tako 
spodbuja učence in starše pri njihovih aspiracijah ter učitelje pri njihovi ustvarjalnosti in 
entuziazmu. Šola je organizacija, ki ima vpliv na posameznikovo zdravje, saj je po 
organizacijski in kulturni ravni podobna živemu organizmu (prav tam, str. 11–13).  
28 
 
Ker je šolska klima element, ki ga zaznavamo, V. Zabukovec (1998) opozori, da tudi 
merjenje razredne klime temelji na osnovi zaznav udeležencev. Tako udeleženci podajajo svoje 
subjektivne sodbe o razrednem dogajanju na podlagi svojih izkušenj. Ravno v tem, da so si 
sodbe med seboj različne, pa je tudi prednost merjenja razredne klime (prav tam, str. 11). 
Obstaja več načinov merjenja šolske klime, na primer preko vprašalnikov (glej Zabukovec 
1998), preko risb učencev5 in dnevnikov učiteljev (glej Freiburg in Stein 1999).  
Freiburg in Stein (1999) predlagata pet etap, ki bi vodile šole k izboljšanju šolske klime, 
in sicer:  
i. najprej naj razmislimo o tem, kako šola izgleda, diši, se čuti in se okuša (na 
primer, vprašamo se, ali bi jedli v jedilnici šole), 
ii. katere metode merjenja šolske klime lahko uporabimo, da dobimo relevantne 
podatke za nastanek načrta spremembe, 
iii. katere spremembe lahko uvedemo, da bodo imele takojšen učinek in največjo 
vidnost, 
iv. katere skupine ali posameznike je potrebno vključiti v izboljševanje šolske 
klime, 
v. katere dolgoročne spremembe so potrebne, da ustvarimo zdravo okolje za 
vse udeležence šole (prav tam, str. 25).  
Kot smo že omenili, se šolska klima tesno povezuje s šolsko kulturo. C. Peklaj in 
S. Pečjak (2015) šolsko kulturo razlagata kot specifični vrednotni sistem šole, ki ga razvije 
vsaka šola. Šolska kultura je »sklop prevladujočih prepričanj in vrednot, ki se kaže v specifičnih 
normah, stališčih, pričakovanjih, predsodkih, stereotipih, navadah in drugih značilnih vedenjih 
večine udeležencev in služi članom sistema pri osmišljanju šolskega okolja in ravnanja v njem.« 
(Prav tam, str. 28) Šolska kultura se nanaša na skupino oz. socialni sistem in za njo veljajo tako 
zakonitosti procesov socialnega vplivanja v skupinah kot zakonitosti pojavov v skupini, ki se 
vzdržujejo s socialnim soglasjem, na primer norme, vrednote in prepričanja. Poleg tega jo je 
lažje spremljati in vzdrževati, če postane jasna. Osnovna funkcija šolske kulture je po mnenju 
avtoric »strukturiranje šolskega okolja, tako da postane dovolj predvidljivo in s tem tudi 
obvladljivo, kar daje članom skupine občutek varnosti« (prav tam, str. 29). Če namreč člani 
 
5 Avtorja Freiburg in Stein (1999, str.18) izpostavita, da so vprašalniki za mlajše učence pretežka naloga, da bi na 
tak način preverjali, kako zaznavajo šolsko klimo, zato kot alternativo predlagata risbe, preko katerih učenci 
izrazijo svoje sodbe o počutju in dojemanju šolskega prostora.  
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skupine poznajo svojo kulturo, jim to poznavanje kulture omogoča, da razumejo dogajanje v 
šoli ter obvladujejo situacije, ki se jim dogajajo (prav tam).  
Peterson in Deal (2002) šolsko kulturo razumeta kot skupek ritualov in moralnega koda, 
ki usmerjajo vedenje in odnose med udeleženci v šoli. Zagovarjata, da vsak učenec, ki na novo 
vstopi v šolsko okolje, zelo kmalu začuti šolsko kulturo. Vsak udeleženec ima v njej svojo 
vlogo, na primer, tisti, ki zagovarja vrednote, tisti, ki širi govorice, tisti, ki pripoveduje 
zgodovinsko vrednost šole itd. Avtorja torej šolsko kulturo razumeta podobno kot prej omenjeni 
avtorici, kot skupek vrednot, tradicij, jezika in namena, ki vodijo udeležence v šolskem okolju 
(prav tam, str. 8–9). Na nek način je kultura osebnost šole. Šolska kultura je pomembna, saj 
vpliva na način razmišljanja in na vedenje učiteljev, učencev in vodstvenih delavcev v šoli. 
Šolska kultura, na primer vpliva na naslednje aspekte pričakovanj in vrednot zaposlenih v šoli: 
• »ali mislijo, da je napredek pomemben; 
• koliko so motivirani za trdo delo; 
• kako se počutijo, ko učenci ne pokažejo dovolj;  
• kako se obnašajo na hodnikih, v kabinetih in na konferencah […]; 
• stopnja podpore, ki jo dajejo inovativnim kolegom; 
• h komu gredo z idejami ali po pomoč […]; 
• ali mislijo, da so zakonsko določeni standardi do neke mere uporabni; 
• ali vidijo svoje delo kot poslanstvo ali kot službo.« (Prav tam, str. 9−10) 
Značilnosti šolske kulture so torej, da uravnava fokus udeleženih, pripadnost, motivacijo 
in produktivnost preko vrednot, ki jih poudarja.  
2.2.2.4.1 Sodelovalna kultura in timsko delo 
Glede na opisane značilnosti šolske kulture lahko trdimo, da je zelo pomembno, da 
ravnatelj spodbuja oblikovanje sodelovalne kulture v šoli in timskega dela, saj odpirata možnost 
za soudeleženost učiteljev pri vodenju in ravnateljev pri delu v oddelku. Resman (2005) pravi, 
da je kakovost dela v šoli in njeno spreminjanje »v 10 % odvisna od zunanjih posegov 
(ukrepov), v 90 % pa od dela šol in učiteljev« (prav tam, str. 82), zato je pomembno, da ravnatelj 
v sprejemanje odločitev vključuje tudi učitelje, učence in druge zaposlene. Avtor tako poudarja, 
da je pri tem pomembno razvijati timsko delo na šoli. Kot zapiše, je zanj tim mesto, »kjer je 
mogoče soočanje, primerjanje, analiza strokovnih izkušenj« (Resman 2002, str. 22). Pri 
ustvarjanju timske kulture pa ima pomembno vlogo ravnatelj, saj se z njo razvija šola kot 
skupnost, ki se veča, ko se ravnatelj odziva na potrebe učiteljev in učitelji dobijo občutek, da je 
ravnateljem mar zanje (Resman 2005, str. 88). Poleg tega pa je eden od namenov timske 
organiziranosti dela ta, da se premosti »prepad med vodenjem vzgojno-izobraževalnega dela in 
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procesa v razredih in vodenjem šole« (prav tam, str. 89). Torej je namen vključevanje učiteljev 
v odločanje o šolskem delu (prav tam).  
A. Polak (2007) izpostavi, da je v strokovni literaturi timsko delo pripoznano kot ključni 
dejavnik sodelovalne kulture. Timsko delo opredeli kot: 
»dogajanje, ko se dva ali več pedagoških delavcev z vzgojno-
izobraževalnimi nameni (cilji) hkrati usmerjata ali usmerjajo na iste 
učence v okviru posamezne pedagoške dejavnost, učnega predmeta ali 
kombinacije predmetov, znotraj ali zunaj učilnice. Timsko delo lahko 
poteka v eni ali več etapah, in sicer kot timsko načrtovanje pouka, timsko 
poučevanje in timska evalvacija. Pri timskem poučevanju oz. timskem 
izvajanju timsko načrtovanega pouka je stik pedagoških delavcev z učenci 
hkraten in neposreden, pri timskem načrtovanju in timski evalvaciji pa se 
lahko nanje usmerjajo le posredno (v mislih, v diskusiji). Tim se oblikuje 
na temelju pozitivne soodvisnosti in z namenom oblikovanja in doseganja 
skupnih ciljev, ki jih vsak posamezen učitelj zase ne bi mogel dosegati. 
Skupni cilji so pri timskem delu v šoli vzgojno-izobraževalne narave in 
prispevajo h kakovostnejšemu poučevanju in učenju.« (Prav tam, str. 10) 
K oblikovanju sodelovalne kulture torej pripomore timsko delo strokovnih delavcev. 
A. Polak (2007) opozori, da sicer ravnatelj sodelovalne kulture ne more izsiliti, saj se mora 
razvijati iz notranjih pobud in vrednot. Poudari, da je vodstvo šole glavni oblikovalec šolske 
kulture, vendar pa naj ne bi bil edini, svoje vrednote in prepričanja naj z osebno in strokovno 
avtoriteto prenaša na sodelavce, predvsem tako, da jim izraža zaupanje in podporo (prav tam, 
str. 19). Vodstvo naj bi sodelovalno kulturo razvijalo preko zgleda in razdelitve vodenja in 
odgovornosti med več učiteljev in pomočnikov ter tako vzpostavilo zaupanje v sposobnosti in 
strokovnost učiteljev (prav tam, str.15). Avtorica pravi, da se mora ravnatelj zavedati ravnotežja 
treh ključnih vlog pri oblikovanju šolske kulture, in sicer:  
»ravnatelj bo spodbujal sodelovalno kulturo na šoli z vzpostavljanjem 
ravnotežja med 'biti izrazit vodja' in 'biti eden izmed kolegov' (kot dva tipa 
organizacijske kulture), z zmanjševanjem lastne avtoritete in s primernim 
sprejemanjem hierarhije v odnosih. Učitelji so pri svojem delu usmerjeni 
k nenehnemu vodenju učencev, kar temelji na hierarhičnem odnosu. Zato 
tudi sami pogosto pričakujejo in iščejo hierarhijo. Sodelovalna kultura se 
tako kaže tudi v zavedanju in prepričanjih pedagoških delavcev, da 
vplivajo na svoje vodstvo.« (Prav tam, str. 19) 
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Sodelovalna kultura pripomore k spodbujanju pedagoških delavcev, da tvegajo pri 
uvajanju inovacij v pouk, se učijo iz napak, medsebojno izmenjujejo uspešne strategije učenja 
in poučevanja ter zaupajo v učne zmožnosti in napredek učencev (prav tam).  
A. Polak (2007) sodelovalno kulturo razume kot neformalno organizirano, brez 
zakonske podlage, oblikovano na osnovi vsakodnevnega dela učiteljev, zahteva široko soglasje 
glede šolskih vrednot in spodbuja nestrinjanje. Opozori, da jo je težko oblikovati in vzdrževati, 
saj zahteva veliko časa in jo ovirajo omejitve kurikuluma (prav tam, str. 15). K prehodu na 
pravo sodelovalno kulturo prispeva izzivano sodelovanje, ki je, kot pravi avtorica, vnaprej 
določen »niz formalnih, specifičnih upravnih postopkov, katerih namen je okrepiti timsko 
načrtovanje in drugo sodelovanje učiteljev« (prav tam, str. 16). Izzivalno sodelovanje zahteva 
nadzor in »posredovanje vodstva, ki pa mora biti spodbujajoče in mora učitelje vsestransko 
podpirati (osebnostno, strokovno, administrativno)« (prav tam).  
3 Pedagoške naloge ravnatelja 
3.1 Naloge ravnatelja, opredeljene v zakonodaji 
V ZOFVI (2017) so v 49. členu so poleg upravnih oz. poslovodnih nalog opredeljene 
tudi pedagoške naloge ravnatelja: 
- »pripravlja program razvoja vrtca oziroma šole, […] 
- vodi delo vzgojiteljskega, učiteljskega in predavateljskega zbora, 
- oblikuje predlog nadstandardnih programov, 
- spodbuja strokovno izobraževanje in izpopolnjevanje strokovnih 
delavcev, 
- organizira mentorstvo za pripravnike, 
- prisostvuje pri vzgojno-izobraževalnem delu vzgojiteljev oziroma 
učiteljev, spremlja njihovo delo in jim svetuje, 
- predlaga napredovanje strokovnih delavcev v nazive, […] 
- spremlja delo svetovalne službe, 
- skrbi za sodelovanje zavoda s starši (roditeljski sestanki, govorilne ure 
in druge oblike sodelovanja), 
- obvešča starše o delu vrtca oziroma šole in o spremembah pravic in 
obveznosti učencev, vajencev in dijakov, 
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- spodbuja in spremlja delo skupnosti učencev, vajencev oziroma 
dijakov ter študentov višje šole, 
- odloča o vzgojnih ukrepih, […] 
- opravlja druge naloge v skladu z zakoni in drugimi predpisi« (prav 
tam, 49. člen). 
Kot lahko vidimo, ima ravnatelj zelo širok nabor nalog, ki mu jih nalaga zakon. Vendar 
pa se naloge pojavljajo še sproti, v praksi, prav tako pa strokovnjaki na področju vzgoje in 
izobraževanja opisujejo tudi druge naloge, ki jih ima ravnatelj. Resman (2004, str. 8) opozarja, 
da imajo ravnatelji v sodobnem času več opredeljenih formalnih nalog, s tem pa se je zvečala 
njihova odgovornost do države ter moralna odgovornost do zaposlenih in učencev. Avtor pravi, 
da je ravnatelj zadolžen za »oblikovanje šolske vizije, je pedagoški vodja, načrtuje dejavnosti 
za učinkovitejši profesionalni razvoj, usmerja učitelje, obvladuje disciplino, spremlja rezultate, 
koordinira delo in pozoren naj bi bil na vse tiste podrobnosti, ki jih poleg šolske inšpekcije 
zahteva še množica drugih, najavljenih in nenajavljenih inšpekcij.« (Prav tam)  
S. Špehar (2000) ugotavlja, da avtorji v pedagoški teoriji opozarjajo, da so ravnatelji 
preobremenjeni z upravno funkcijo in premalo sodelujejo pri pedagoškem delu šole ter 
zaključujejo, da bi moral biti ravnatelj »razbremenjen nekaterih nalog in bi se lahko bolj 
posvetil vprašanjem vzgoje in izobraževanja« (prav tam, str. 218). Raziskava omenjene avtorice 
je pokazala, da ravnatelji največ svojega časa namenijo nepedagoškemu delu vodenja šole, in 
sicer finančnemu vodenju in njenemu povezovanju z okoljem (19 % delovnega časa), prav tako 
velik odstotek časa namenijo organizacijsko-materialnim nalogam (14 % delovnega časa). 
Načrtovanju dela šole pa namenijo 15 % svojega delovnega časa (prav tam, str. 219). Avtorica 
zaključuje, da je kar tri petine ravnateljev v večji meri upravnih in ne pedagoških vodij šole, 
čeprav se kar 45 % ravnateljev ne čuti dovolj usposobljene za upravni del vodenja šole in si želi 
več svojega časa nameniti pedagoškemu vodenju (prav tam, str. 224).  
Enako v svoji raziskavi ugotavlja tudi Selan (2005); namreč da v obsegu ravnateljevega 
dela prevladujejo upravne naloge ter da ravnatelji pedagoškim nalogam v povprečju namenjajo 
16,5 ure tedensko. Avtor ugotavlja tudi, da se ravnatelji čutijo bolj usposobljene za pedagoško 
vodenje in ne za upravno ter da pri svojem delu ne čutijo dovolj avtonomnosti. Nadalje avtor 
omeni še, da so ravnateljem pedagoške naloge pomembnejše od upravnih, prav tako pa jih 
ocenjujejo tudi kot zahtevnejše (prav tam, str. 127). 
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3.2 Usposobljenost ravnateljev za izvrševanje nalog 
Da bi bili ravnatelji kos vsem naštetim nalogam in usposobljeni za izzive, ki jih 
prinašajo le-te, morajo biti deležni dodatnega usposabljanja. Zaradi kompleksnosti vseh 
njegovih nalog mora pedagoški delavec, ki želi postati ravnatelj, najprej opraviti ravnateljski 
izpit. Vendar pa je zelo pomemben tudi profesionalni razvoj ravnateljev, ki ga M. Zavašnik in 
K. Mihovar (2015) razumeta kot »vseživljenjsko učenje ter krepitev znanja, spretnosti in 
lastnosti (bodočih) ravnateljev za učinkovito vodenje in menedžment vzgojno-izobraževalnih 
zavodov« (prav tam, str. 80). Dodata še, da ima profesionalni razvoj več vlog oz. namenov, in 
sicer »potrditev 'licence', nadaljnje učenje in razvoj, (ponovno) imenovanje, ohranjanje 
zanimanja v poklicu, napredovanje, nagrajevanje itd.« (prav tam).  
V Sloveniji izobraževanje ravnateljev predvideva ZOFVI (2017). V 53. členu 
omenjenega zakona so opisani pogoji za ravnatelja, in sicer, da mora imeti ravnatelj javne šole 
najmanj izobrazbo programa druge stopnje oz. izobrazbo, ki tej ustreza, izpolnjevati mora 
pogoje za učitelja ali svetovalnega delavca, imeti mora najmanj pet let delovnih izkušenj na 
področju vzgoje in izobraževanja, imeti naziv svetnik ali svetovalec ali pa najmanj 5 let naziv 
mentor ter imeti mora opravljen ravnateljski izpit (prav tam, 53. člen). Vendar pa je lahko za 
ravnatelja »imenovan tudi kandidat, ki nima ravnateljskega izpita, mora pa si ga pridobiti 
najkasneje v enem letu po začetku mandata. Če ravnatelj ravnateljskega izpita ne opravi v roku 
iz prejšnjega odstavka, mu preneha mandat po zakonu. Mandat ravnatelja traja pet let.« (Prav 
tam, 53. člen) 
106. člen določa ravnateljski izpit, in sicer je zapisano:  
»Program za izobraževanje in usposabljanje za ravnateljski izpit in vsebino 
ravnateljskega izpita določi minister na predlog Strokovnega sveta 
Republike Slovenije za splošno izobraževanje. 
Za ravnateljski izpit se lahko prizna tudi opravljen podiplomski študijski 
program, za katerega Strokovni svet Republike Slovenije za splošno 
izobraževanje ugotovi, da zagotavlja znanja, določena za ravnateljski izpit. 
Javni zavod, ki je pooblaščen za izvajanje programa iz prvega odstavka 
tega člena, enkrat letno objavi razpis za vpis in določi roke za opravljanje 
ravnateljskega izpita.« (Prav tam, 106. člen)  
V Sloveniji obstaja institucija Šola za ravnatelje, ki kandidatom omogoča pripravo in 
opravljanje ravnateljskega izpita. Ciljna skupina so kandidati za ravnatelje in ravnatelji, ki 
morajo opraviti ravnateljski izpit. Kot je zapisano na spletni strani omenjenega programa, je 
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njihov namen »usposobiti udeležence za naloge pedagoškega vodenja in poslovodenja vzgojno-
izobraževalnih zavodov, opredeljene v šolski zakonodaji ter razviti znanje in spretnosti, ki 
prispevajo k osebni in organizacijski učinkovitosti.« (Šola za ravnatelje b. l.) V sklopu priprav 
se obravnavajo vsebine s področja načrtovanja, zakonodaje v vzgoji in izobraževanju, 
pedagoškega vodenja in osebnih odnosov v organizaciji. Program traja eno leto, je plačljiv in 
poteka v več manjših skupinah. Zaključi se z ravnateljskim izpitom, kjer se znanje dokazuje s 
strokovno ustreznim reševanjem primerov iz prakse, z mapo dosežkov, seminarskimi nalogami 
in predstavitvami ter ustnim ali pisnim izpitom. Na koncu udeleženec programa dobi potrdilo 
o opravljenem programu šole za ravnatelje ter, če uspešno opravi obveznosti, potrdilo o 
ravnateljskem izpitu (prav tam).  
Ista institucija pa ponuja še dodatne delavnice, programe, projekte in srečanja, ki 
spodbujajo dodatno izobraževanje in usposabljanje ravnateljev. Tako je na voljo več delavnic, 
na primer brezplačno Mentorstvo novoimenovanim ravnateljem, program Razvoj 
ravnateljevanja, brezplačne delavnice Vodenje za učenje, delavnice Vodenje aktiva, srečanja 
Samoevalvacija v šolah in vrtcih, brezplačne delavnice Mreže učečih se šol in vrtcev. Prav tako 
pa organizirajo v sodelovanju z Ministrstvom za izobraževanje, znanost in šport tudi Strokovna 
srečanja ravnateljic in ravnateljev (prav tam). 
4 Strokovna podpora učiteljem 
4.1 Hospitacije  
Ena izmed ravnateljevih nalog je tudi spremljanje in opazovanje pouka oz. hospitiranje 
pri učiteljih, ki je določena tudi v ZOFVI (2017, 49. člen). Glavni namen hospitacij je, da 
ravnatelj na tak način spremlja in pripomore k profesionalnemu razvoju učiteljev in k 
zagotavljanju kakovosti pedagoškega dela (glej Erčulj 2013; Koren 2007; Oder Grabner 2009; 
Tomić 2002). Kot razlaga Koren (2007), so hospitacije »oblika izboljšav z dolgo tradicijo« 
(prav tam, str. 109), ki so se uveljavile že ob samih začetkih formalnega šolstva. Osnovane so 
na prepričanju, da je »kakovost pouka, kot temeljna dejavnost šole, odvisna tudi od ravnateljeve 
prisotnosti v učilnici« (prav tam).  
A. Tomić (2002) navaja, da je pouk temeljna dejavnost šole, zaradi česar mora imeti 
ravnatelj, za zagotavljanje kakovosti le-tega, vpogled v potek pouka. Ravnatelj se za hospitacije 
odloči, ko »z drugimi posrednimi načini in tehnikami ne more dobiti informacije o kakovosti 
dela posameznih učiteljev, razredov in celotne šole« (prav tam, str. 16). J. Erčulj (2013, 
35 
 
str. 52−53) povzame, da naj ravnatelj spremlja pouk z namenom, da ugotovi, kakšen način 
poučevanja prevladuje na šoli, kdo bi bil lahko pobudnik sprememb, pridobi informacije o 
uspešnosti strategij poučevanja, pridobi informacije in širi primere dobre prakse ter pridobi 
informacije za nadaljnje usposabljanje učiteljev. A. Tomić (2002) navede naslednje cilje 
spremljanja pouka:  
»Pouk spremljamo zato, da bi: 
• spodbujali ustvarjalnost izvajalcev programov;  
• spodbujali vpeljevanje novosti in prenovo vsebine, oblik, metod in učnih 
pripomočkov; 
• spodbujali zanimanje za strokovno spopolnjevanje izvajalcev; 
• motivirali izvajalce za spremljanje njihove prakse;  
• pravočasno odpravili pomanjkljivosti in pomote;  
• širili uspešne pedagoško didaktične prijeme;  
• omogočili vsestranski pretok sporočil; 
• dajali pedagoškim praktikom sprotne povratne informacije;  
• pokazali praktikom, da nas njihovo delo zanima; […] 
• lahko oblikovali predloge za napredovanje pedagoških delavcev […].« 
(Prav tam, str. 9) 
Lorenčič (2006a, str. 16) poudari, da spremljava pouka omogoča vpogled v učiteljevo 
delo ter na ta način lahko določimo cilje, ki bi jih učitelj skušal doseči in tako izboljšati svoje 
delo.  
Širec in J. Erčulj (2006) zagovarjata, da mora ravnatelj pri hospitiranju upoštevati 
naslednja izhodišča:  
• »spremljanje vzgojno-izobraževalnega procesa je povezano z 
odgovornostjo (ravnatelja, učitelja); 
• spremljanje vzgojno-izobraževalnega procesa mora biti vedno 
povezano z izboljševanjem šole (vidik kakovosti); 
• uravnotežiti je treba spremljanje procesa in rezultatov; 
• za spremljanje vzgojno-izobraževalne dejavnosti se je treba usposobiti.« 
(Prav tam, str. 19) 
Avtorja poudarita, da je zelo pomembno, da učitelj ve, kaj se od njega pričakuje in da 
dobi konstruktivno povratno informacijo, torej usmeritve, podporo in spodbude (prav tam). Za 
uspešnost hospitacij je pomembno tudi, da so le-te redne in postanejo običajna praksa v šoli, da 
se ustvari dogovor o obliki spremljanja in uporabi instrumentarija, jasno se morajo postaviti 
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cilji hospitacij, le-te morajo biti povezane s programi strokovnega razvoja ter spoštovati je 
potrebno načelo zaupnosti in imeti odkrit pogovor po hospitaciji (prav tam, str. 20).  
Prav tako pa se mora na hospitacijo pripraviti učitelj, in sicer s prepričanjem, da so 
hospitacije bistvene za izboljševanje lastnega dela, z zmožnostjo samokritičnosti in pozornega 
poslušanja ter z dovzetnostjo za drugačne, nove prijeme (prav tam).  
A. Tomić (2002, str. 13) navaja, da naj se ravnatelji pri opazovanju pouka usmerijo bolj 
na splošno-didaktične in pedagoško-psihološke vidike pouka, torej, da opazujejo učiteljeve 
manifestacije, ravnanja in odzive ter na proces pouka. Opazuje torej, kako učitelj načrtuje pouk, 
informira učence, jih motivira, podaja navodila in jih usmerja pri skupinskem in samostojnem 
delu. Ravnatelj lahko opazuje tudi odzive učencev, ki nam povedo veliko o njihovem odnosu 
do učne vsebine, učitelja in ozračja v razredu. Ravnatelj lahko opažanja zapisuje na več 
načinov, na primer prosto zapisovanje, ocenjevalne lestvice in sistemi kategorij in znamenj 
(prav tam, str. 16). Ravnatelj naj bi se na hospitacijo pripravil in si izdelal instrument za 
opazovanje. Z njim naj bi določil naslednje kategorije:  
− določitev cilja hospitacije, torej razlog zakaj ravnatelj hospitira in kaj želi z njo 
ugotoviti; 
− določitev oseb – ali bo osrednjo pozornost ravnatelj namenjal učitelju ali 
učencem; 
− določitev vzorca ravnanja – izdelava kazalnikov tega, kar želimo izvedeti; 
− določitev tehnike zapisovanja – ali bomo zapisovali vse dejavnosti učitelja, ali 
se bomo osredotočili na določene vidike (prav tam, str. 18). 
Protokol za opazovanje mora biti jasen in razumljiv, vsebovati mora le tiste postavke, 
ki jih je moč opazovati in so pomembne za dosego cilja hospitacije. Zapisujemo le dogajanja, 
odzive, dogodke, brez mnenj in presoj (prav tam, str. 19).  
A. Tomić (2002) poudarja, da je učni proces »temeljna dejavnost šole, zato mora imeti 
ravnatelj vpogled v njegovo kakovost« (prav tam, str. 16). Za obiske v razredu se odloči, ko o 
kakovosti pouka ne more presojati preko posrednih načinov in tehnik. Pred obiskom si mora 
zastaviti cilje, vsebino in naloge, ki jih bo opazoval pri posameznem učitelju. Glavni globalni 
cilji hospitacij so: kako se učitelj znajde pri pripravah na pouk, kako ga organizira, kako 
uresničuje ter aplicira vzgojno-izobraževalne cilje. Nadalje je smiselno opazovati tudi uporabo 
učnih sredstev, individualizacijo pouka, uporabo različnih učnih metod, dejavnost učencev, idr. 
Pomen hospitacij je tudi v tem, da bi z ustrezno povratno informacijo pripomogle k učiteljevi 
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pedagoški rasti in zadovoljstvu; pomagale naj bi mu pri izboljšavi njegovega dela, vpogledu v 
pomembne didaktične strategije in vzorce ravnanja (prav tam, str. 16−17).  
Zelo pomembno je, da hospitaciji sledi povratna informacija, saj le-ta lahko učitelja 
motivira za nadaljnje delo. Ista avtorica (2002) zapiše, da je pogovor po hospitaciji priložnost, 
»ko ravnatelj pove sodelavcu, kako dela, ga pohvali in mu pove, kaj pričakuje v prihodnje« 
(prav tam, str. 147). Povratna informacija mora biti konstruktivna, saj tako gradimo in 
načrtujemo nadaljnji razvoj ter spodbujamo kakovostno delo. Temelj za pogovor so opazovalni 
protokoli, ki jih je uporabil ravnatelj. Opredeliti je potrebno, katere prvine so bile ustrezne in 
jih je potrebno ohraniti ter katere je potrebno spremeniti oz. izboljšati (prav tam, str. 147−150). 
Širec in J. Erčulj (2006) pa dodata še, da je povratna informacija bistvena sestavina učenja in 
razvoja ter omogoča prejemniku »širši pogled in refleksijo o lastnem delu – omogoča mu, da 
se pomakne še korak naprej« (prav tam, str. 25). Temeljni namen povratne informacije po 
hospitaciji je »spodbujati učitelja k razmisleku o njegovem delu in skupno iskanje ustreznih 
poti za učiteljev strokovni razvoj« (prav tam), zato je potrebno upoštevati nekaj izhodišč za 
kakovosten razgovor:  
• »analiza dela mora biti poštena in objektivna, temelji naj na opaženih 
dejstvih; 
• kritika naj bo konstruktivna in naj opogumlja učitelja za iskanje novih, 
učinkovitejših načinov dela; 
• kritična analiza naj se nanaša na oceno ustreznosti načrtovanih ciljev 
in njihove realizacije; 
• v analizi se je z veliko strpnosti treba dotakniti uporabljenih metod, 
oblik in tehnik dela (učiteljevega sloga poučevanja); 
• predlogi za izboljšave naj bodo konstruktivni in stvarni.« (Prav tam) 
 Širec (2017 v Širec 2019) ugotavlja, da pri spremljanju hospitacijske dejavnosti 
ravnateljev prihaja do naslednjih omejujočih dejavnikov:  
- ravnatelji ne povezujejo ugotovitev ob hospitacijah z razvojnimi prizadevanji na 
šoli, 
- hospitacije večinoma potekajo občasno, nenačrtovano, brez pripravljenega 
instrumentarija, včasih brez sodelovanja učitelja in so usmerjene bolj v nadzor 
učitelja kot na potrebo razvoja, 
- posamezni ravnatelji niso usposobljeni za hospitacije in včasih nimajo 
samozavesti za njihovo izvedbo, 
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- posamezni ravnatelji ne izvedejo pogovora po hospitaciji in ne zagotovijo 
ustrezne povratne informacije,  
- učitelji na podlagi opisanih omejujočih dejavnikov zato ne vidijo smisla 
ravnateljevega hospitiranja (prav tam, str. 98–99). 
Širec (2019) pri tem še opozori, da se ravnatelji premalo zavedajo, »da je njihova 
temeljna naloga spodbujati in spremljati učenje na šoli« (prav tam, str. 99) ter da morajo za 
uspešno opravljanje te naloge, poznati stanje na šoli, sodobne trende poučevanja, na tem 
zasnovati nadaljnje strokovno izobraževanje strokovnih delavcev in jih spodbujati pri uvajanju 
sprememb. Hospitacije so tako oblika strokovnega stika med ravnateljem in učiteljem (prav 
tam).  
J. Erčulj (2015) predstavi nekaj izsledkov mednarodnih raziskav na področju 
spremljanja dela učiteljev, in sicer raziskavo TALIS 2008 ter OECD študijo Synergies for Better 
Learning 2013, ki vključujeta države OECD, med katerimi je tudi Slovenija. Glavne ugotovitve 
so, da se učitelji, ki jim ravnatelji izrečejo priznanje za dobro opravljeno delo, počutijo 
uspešnejše, da je vpliv ravnateljevega vodenja posreden in se kaže v dejavnostih učiteljev ter 
da le četrtina učiteljev povezuje hospitacije in povratne informacije s pozitivnimi učinki na 
profesionalni razvoj (prav tam, str. 29). Raziskava TALIS je v Sloveniji pokazala, da slovenski 
ravnatelji hospitirajo z namenom odločitev o izboljšavah na šoli, o neustreznem delu učitelja se 
z njim neposredno pogovorijo in ne vpletajo drugih organov, slovenski učitelji čutijo manj 
vpliva povratne informacije na njihovo delo kot učitelji drugih evropskih držav, so pa s 
povratno informacijo zelo zadovoljni (prav tam, str. 30). Raziskave dokazujejo, da ima v 
Sloveniji hospitiranje zelo močno vlogo pri spremljanju dela strokovnih delavcev, prav tako pa 
je ta tradicija močna v Kanadi, Izraelu, na Češkem, Nizozemskem, Poljskem in Slovaškem 
(prav tam, str. 31).  
Avtorica na podlagi zbranih podatkov preko skupin v modulu Ravnatelj kot pedagoški 
vodja Šole za ravnatelje med leti 2010 in 2013 poudari, da ravnatelji največkrat pred hospitacijo 
učiteljem predstavijo cilje in potek hospitacij, se z njim dogovorijo o podrobnostih (razred, 
tema učne ure), posebnih priprav pa ne pripravljajo. Pri povratni informaciji se pojavi problem, 
saj večinoma ravnatelji le-to izkoristijo za letni razgovor. Podatke, zbrane preko opazovanja, 
ravnatelji uporabijo predvsem za individualno načrtovanje razvoja, ne pa za izboljševanje 
poučevanja in učenja na ravni šol (prav tam, str. 33).  
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4.2 Nadaljnje izobraževanje učiteljev 
Usposobljenost učiteljev in njihov stalni strokovni razvoj nedvomno vplivata na 
kakovost poučevanja in s tem na kakovost šole. Muršak, P. Javrh in J. Kalin (2011) zagovarjajo, 
da je lastnost učiteljevega razvoja ta, da učitelj ohranja najvišjo raven profesionalne 
usposobljenosti. To pa je pomembno, saj, kot opozori J. Erčulj (2011, str. 15), se šola ne more 
razvijati, če učitelji ne izboljšujejo svojega dela. Muršak, K. Javrh in J. Kalin (2011, str. 13) 
opozorijo, da je učiteljev profesionalni razvoj notranji proces, ki pa ga lahko spodbujamo od 
zunaj. 
Resman (1994b) opozori na to, da je potreba po stalnem strokovnem izpopolnjevanju 
pravzaprav povezana z Maslowovo piramido potreb, in sicer se povezuje s potrebo po 
samoaktualizaciji. Avtor zagovarja, da četudi so  
»potrebe po napredku in rasti pri posameznih učiteljih različno izražene in 
tudi različno močne, mora ravnatelj skrbeti, da bodo vsi ljudje na šoli 
dobili priložnost za zadovoljevanje teh potreb. Ravnatelj mora zato imeti 
pregled in načrt nad tem, kdo in v čem se želi izpopolnjevati; kdo in v 
kakšnih pogojih študira ob delu zaradi pridobitve višjega naziva; koliko 
svojega prostega časa ljudje namenjajo strokovnemu izpopolnjevanju. 
Razmisliti mora, kako bo vključil v strokovno izobraževanje in 
izpopolnjevanje na novo zaposlene in kakšne možnosti za strokovno 
uveljavljanje jim bo odpiral v okviru šole.« (Prav tam, str. 224) 
Glavni namen strokovnega izobraževanja je, da pri poučevanju dosegajo čim boljše 
rezultate. Zato je pomembno, da strokovno izobraževanje pripomore k ukrepom, ki 
profesionalizirajo učiteljevo delo, prav tako pa ga izpopolnjujejo v njegovi stroki in osebnostnih 
lastnostih, saj je učiteljevo zadovoljstvo povezano z dobrimi rezultati šole (prav tam).  
Pri tem ima pomembno vlogo ravnatelj, saj z zagotavljanjem pogojev, vzorom in 
ustvarjanjem pogojev vpliva na učiteljev profesionalni razvoj (Erčulj 2011, str. 22). J. Erčulj 
(2011) med zagotavljanje pogojev za razvoj profesionalizma vključuje čas in sredstva, ki jih 
ravnatelj namenja profesionalnemu razvoju. Z vzorom ravnatelj vpliva na izboljševanje učenja, 
saj, kot navaja omenjena avtorica, ravnatelj s svojim razumevanjem in odnosom do 
profesionalnega razvoja motivira učitelje. Prav tako bo ravnatelj, ki spodbuja strokovno 
izobraževanje, motiviral učitelja za njegov lasten razvoj (prav tam, str. 24).  
Koren (2007) zapiše, da ravnatelji lahko na delo v učilnicah vplivajo neposredno ali 
posredno. Učinkoviti ravnatelji se zavedajo, da je najpogostejši posredni vpliv, ki ga skrbno 
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razvijajo preko različnih strategij: z vzorom, opazovanjem in dialogom (prav tam, str. 105–
106). Avtor zapiše, da moč »učenja temelji na moči primera« (prav tam), zato je pomembno, 
da ravnatelj svoje zaposlene spodbuja k nadaljnjemu strokovnemu izobraževanju tudi preko 
zgleda. Podobno zagovarja tudi J. Erčulj (2014), ki pravi, da je ravnateljeva vloga pri 
nadaljnjem profesionalnem razvoju učiteljev večplastna, saj je ne moremo zožiti le na 
zagotavljanje pogojev (čas in sredstva), temveč je za to potrebno, da je tudi sam vzor učenja, 
ter oblikovanje organizacijske kulture, kjer prevladujeta vrednoti učenja in sodelovanja med 
vsemi akterji šole (prav tam, str. 87).  
P. Javrh (2011) pravi, da ravnatelj za učitelja predstavlja neke vrsto referenčno točko, 
»ki mu kaže, kje je in kam naj bi v prihodnje šel« (prav tam, str. 32). Prav tako učitelji 
pričakujejo, da bo ravnatelj kot delodajalec pomagal pri razvoju kariere vsem učiteljem, tako 
začetnikom kot zrelim učiteljem, z drugačnimi prijemi (prav tam). Nadalje avtorica izpostavi, 
da mora pri razvoju učiteljeve kariere, da bi se ta razvijala v zaželeni smeri, delovati več 
pozitivnih dejavnikov: »primerno ravnateljevo 'motivacijsko' vodenje, spodbudno delovno 
okolje, izobraževanje, ki upošteva zakonitosti razvoja kariere učiteljev, ter učiteljeva osebna 
zavezanost poklicni drži in etiki.« (Prav tam, str. 42–43) Avtorica nadaljuje, da ima ravnatelj 
pomembno vlogo v učiteljevem kariernem razvoju in predstavi S-model razvoja kariere:  
− ravnatelj naj bi bil neformalni mentor novincu in mu omogočal doživljati 
izkušnje, trdnost in kolegialnost, kar je pomembno predvsem, ko novinec stori 
strokovno napako; 
− v obdobju srednje kariere ravnatelj učitelja strokovno podpira z razpravami, 
dogovarjanji, pogajanji in ustvarjanjem dinamičnega odnosa usklajevanj med 
interesi ravnatelja in ambicijami učitelja;  
− v zrelem obdobju kariere pa po mnenju avtorice večina ravnateljev pusti učitelja 
prepuščenega samemu sebi, saj menijo, da si ne želijo poseganj v svoje delo. 
Kljub temu pa je raziskava omenjene avtorice med slovenskimi učitelji pokazala, 
da si tudi zreli učitelji želijo sodelovanja pri šolskem delu (prav tam, str. 29).  
Omenjena raziskava je pokazala tudi, da slovenski učitelji menijo, da je vloga ravnatelja 
prevladujoči dejavnik, ki vpliva na doživljanje sebe in svojega dela, česar pa se ravnatelji 
premalo zavedajo (prav tam).  
Razprava v fokusni skupini, ki so jo organizirali Muršak, P. Javrh in J. Kalin (2011), je 
pokazala, da se kaže potreba po sistemski ureditvi strokovnega izpopolnjevanja učiteljev, ki bi 
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uredila pravice in možnosti izobraževanja učiteljev na način, da bi bile v ospredju njihove 
potrebe in motivacija za udeležbo na programih stalnega strokovnega izobraževanja. S 
sistemsko ureditvijo je povezana tudi struktura programov. Avtorji zaključijo, da bi morali 
učiteljem omogočiti več časa za strokovno izpopolnjevanje, prav tako pa jim ponuditi tudi 
možnost daljših in bolj poglobljenih programov. Problemi se kažejo tudi pri vsebinski zasnovi 
programov, ki ne sledijo potrebam učiteljev, ter v odnosu med teoretično in praktično 
zasnovanostjo vsebin, ki bi moralo bolj kombinirati izkušnje učiteljev z njihovo 
konceptualizacijo. Na koncu avtorji povzamejo učinkovitost strokovnega izpopolnjevanja, kjer 
se izpostavijo problem pomanjkanja časa za skrb za lasten razvoj, problem ponudbe programov, 
problem povezanosti teorije in prakse ter nazadnje problem motivacije, ki pa je rezultat 
prejšnjih problemov (prav tam, str. 105−111).  
Po raziskavi TALIS 2018 (2018) je več kot 80 % učiteljev v Sloveniji navedlo, »da so 
aktivnosti nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja pozitivno vplivale na njihovo 
poučevanje« (prav tam, str. 139). Kot ovire za sodelovanje v aktivnostih nadaljnjega 
izobraževanja so učitelji in ravnatelji v raziskavi navedli: neskladanje z urnikom in delovno 
obveznostjo, da za udeležbo ne dobijo neposrednih nadomestil ali nagrad (napredovanje v 
karieri), finančna sredstva ter ustreznost vsebin (prav tam, str. 158–160). Kot podporo pri 
premagovanju omenjenih ovir, so učitelji omenili opravičeno odsotnost z dela (46 %), 
zagotavljanje gradiva in virov za dejavnost (41 %) ter povračilo ali plačilo stroškov udeležbe 





5 Empirični del 
5.1 Opredelitev raziskovalnega problema 
Ravnatelj je pedagoški in upravni vodja šole, ki opravlja različne naloge, na primer, vodi 
delo šole, pripravlja program razvoja šole, vodi delo učiteljskega zbora, spodbuja strokovno 
izobraževanje zaposlenih, hospitira pri pouku, spremlja delo učiteljev in jim svetuje, itd. 
(ZOFVI, 49. člen). S tem zagotavlja kakovostno delo šole. J. Erčulj (2014) opozori, da so 
uspešnost ravnateljevanja sprva povezovali z uspešnostjo šole, v današnjem času pa je temeljna 
ideja, »da ravnatelj s svojim vodenjem lahko vpliva na dosežke učencev« (prav tam, str. 83). 
Način, s katerim ravnatelj vpliva na dosežke učencev, je posreden, in sicer ga udejanja preko 
motiviranja učiteljev in z ustvarjanjem pogojev za njihov profesionalni razvoj (prav tam). 
Številne raziskave (npr. Selan 2005; Špehar 2000; Tomić 1995) navajajo, da si ravnatelji želijo 
več svojega časa posvetiti pedagoškim nalogam oz. pedagoškemu vodenju, vendar pa največ 
svojega časa namenijo upravnemu vodenju, na primer finančnemu vodenju ter organizacijskim 
nalogam.  
Z empirično raziskavo smo tako ugotavljali, kako učitelji doživljajo podporo ravnatelja. 
Anketni vprašalnik je bil razdeljen na štiri sklope. V prvem delu smo raziskovali, kakšna so 
stališča učiteljev glede ravnateljevega pedagoškega vodenja. ZOFVI (2017) ravnateljem nalaga 
pedagoške naloge, ki smo jih vključili v našo raziskavo, in sicer:  
»- vodi delo vzgojiteljskega, učiteljskega in predavateljskega zbora, […] 
- spodbuja strokovno izobraževanje in izpopolnjevanje strokovnih 
delavcev, […] 
- prisostvuje pri vzgojno-izobraževalnem delu vzgojiteljev oziroma 
učiteljev, spremlja njihovo delo in jim svetuje, […] 
- spremlja delo svetovalne službe, […] 
- skrbi za sodelovanje zavoda s starši (roditeljski sestanki, govorilne ure in 
druge oblike sodelovanja), 
- obvešča starše o delu vrtca oziroma šole in o spremembah pravic in 
obveznosti učencev, vajencev in dijakov, 
- spodbuja in spremlja delo skupnosti učencev, vajencev oziroma dijakov 
ter študentov višje šole […].« (Prav tam, 49. člen) 
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Poleg tega se v Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju (2011) poudarita načeli sodelovanja 
strokovnih delavcev s starši ter sodelovanja šole z okoljem. V okviru teh načel se poudari, da 
je sodelovanje strokovnih delavcev in staršev nujno za doseganje optimalnega razvoja učencev 
(prav tam, str. 116). Prav tako je šola vpeta v neposredno okolje ter pri tem svojo ponudbo 
dopolnjuje tako s sodelovanjem z institucijami ter posamezniki iz okolja (gledališča, knjižnice, 
umetniki, športniki) kot tudi skrbi za povezovanje z drugimi vzgojnimi institucijami (npr. vrtci, 
srednje šole) (prav tam).  
Širec (2019) pa ugotavlja naslednje:  
»Mnogo ravnateljev se vse premalo zaveda, da je njihova temeljna naloga 
spodbujati in spremljati učenje na šoli (učenje učencev, učiteljev in sebe). 
Če pa hočejo nalogo uspešno opraviti, morajo dobro poznati stanje na šoli, 
sodobne trende poučevanja ter učenja doma in v svetu ter na tej osnovi 
zasnovati izobraževanje pedagoškega kadra in spodbuditi potrebne 
spremembe pri delu. Realno sliko o stopnji razvitosti poučevanja in učenja 
na šoli pa lahko pridobijo predvsem z redno spremljavo vseh dejavnosti 
(pouk, interesne dejavnosti, zunanja preverjanja, tekmovanja ipd.), največ 
pouka.« (Prav tam, str. 99)  
Na podlagi teh izhodišč je razvidno, da kakovostno ravnateljevo pedagoško vodenje 
pripomore k bolj kakovostnemu izobraževanju in boljši šolski klimi.  
V drugem delu nas je zanimalo, kako so učitelji zadovoljni s sodelovanjem, spodbudami 
in strokovno podporo ravnatelja za nadaljnje strokovno izobraževanje. Kot smo že večkrat 
omenili, je načrtovanje in spodbujanje zaposlenih za nadaljnje izobraževanje ena izmed 
pomembnejših nalog ravnatelja, ki jo kot tako prepoznajo tudi učitelji. B. Marentič Požarnik 
(1995) ugotavlja, da je v devetdesetih letih prejšnjega stoletja strokovno izpopolnjevanje 
učiteljev potekalo premalo načrtno, da ravnatelji niso upoštevali želja in potreb učiteljev (prav 
tam, str. 334). Današnje smernice pa poudarjajo vseživljenjsko učenje in nadaljnje 
izobraževanje in usposabljanje posameznikov (TALIS 2018, str. 26). Podatki v raziskavi 
TALIS 2018 (2018) kažejo, da je »sodelovanje v profesionalnem razvoju učiteljev in 
ravnateljev skoraj univerzalno, kar je velik dosežek za profesionalizacijo njihovih delovnih 
mest. V povprečju je v državah OECD v 12 mesecih pred raziskavo 94 % učiteljev in skoraj 
100 % ravnateljev sodelovalo v vsaj eni aktivnosti nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja.« 
(Prav tam, str. 28), v Sloveniji pa kar 98 % učiteljev in vsi ravnatelji (prav tam, str. 139). Zato 




V tretjem sklopu smo preverjali, kako so učitelji zadovoljni s sodelovanjem, 
spodbudami in strokovno podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb v pouk. Z decentralizacijo 
šolstva v devetdesetih letih prejšnjega stoletja šole pridobivajo večjo avtonomijo, ki po mnenju 
Medveša (2002) pomeni, da šola pridobiva odgovornost za strokovne rešitve in njihovo 
izvajanje v izvajanju učnega procesa (prav tam, str. 31). S tem pa večjo odgovornost dobivajo 
tudi učitelji, saj se spreminja kultura poučevanja – organizacija pouka ni opredeljena centralno, 
temveč je prepuščena učiteljevi strokovni presoji. Zato se, kot zapiše Medveš, od učitelja 
pričakuje uporaba »primernih in prilagojenih učnih form, ki daleč presegajo nekdanjo 
standardizacijo pouka v kakršnemkoli herbartijanskem didaktičnem konceptu« (prav tam, 
str. 32). 
Pri tem pa je pomembna vloga ravnatelja, saj je, kot pravi Resman (2002), njegova 
naloga »raziskovanje in uresničevanje tiste integrativne strukture in kulture, ki spodbuja in 
razvija inovativnost na oddelčni ravni« (prav tam, str. 23). Avtor nadaljuje, da je ravnateljev 
položaj v šolski kulturi ključen, saj je njen nosilec in ima pomembno vlogo pri sprejemanju 
kulture, po drugi strani pa vodi in spremlja kulturo učiteljev (prav tam).  
V zadnjem delu nas je zanimalo,  kako potekajo hospitacije, ali se učitelji na njih posebej 
pripravijo, ali se jim zdijo smiselne in predvsem, ali so zadovoljni s povratnimi informacijami 
ter jih le-te motivirajo za nadaljnje delo.  
J. Erčulj (2015) pravi, da ravnatelji pedagoško vodenje največkrat povezujejo s 
hospitacijami učiteljev. Ugotavlja, da ravnatelji verjamejo, da s hospitacijami vplivajo tako na 
kakovost dela strokovnih delavcev kot tudi na izboljševanje dosežkov učencev (prav tam, 
str. 27–28). Avtorica navaja, da so glavni cilji hospitiranja slovenskih ravnateljev: »izboljšati 
kakovost učenja in poučevanja; spodbujati kulturo nenehnega izboljševanja; opredeliti 
izobraževalne potrebe strokovnih delavcev« (prav tam, str. 32), temu pa doda še: »ravnateljevo 
profesionalno in nenazadnje tudi formalno odgovornost za spremljanje in opazovanje pouka« 
(prav tam).  
Raziskave, ki jih omenja J. Erčulj (2013), so pokazale, da imajo hospitacije pozitiven 
učinek, ko vsebujejo pohvalo, povratno informacijo o delu, motivacijo za delo in boljšo klimo. 
Avtorica opozori, da je učiteljevo delo preveč kompleksno, da bi lahko izboljšave pouka 
zasnovali le na osnovi enega vidika njegovega dela, potrebno je obravnavati celoten proces 
(prav tam, str. 48). Na podlagi teh izhodišč nas je v anketnem vprašalniku zanimalo, koliko ur 
ravnatelji hospitirajo pri učiteljih, kako hospitacije potekajo, ali jih učitelji pojmujejo kot 
smiselne in ali hospitacijam sledi povratna informacija.  
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Namen raziskave je tako pridobiti vpogled, kako učitelji doživljajo pedagoško vodenje 
ravnatelja in njegovo strokovno podporo pri njihovem delu. 
Pri obdelavi podatkov smo iskali razlike pri naslednjih spremenljivkah: delovna doba, 
stopnja, na kateri poučujejo učitelji, naziv učitelja in vključenost v projekte. Učitelji z različno 
delovno dobo, ki je neposredno prepletena s kariernim razvojem učitelja, imajo različne potrebe 
pri sodelovanju z ravnateljem. Kot zapiše P. Javrh (2011), naj bi bil ravnatelj v zgodnjem 
obdobju kariere učitelja njegov mentor, v obdobju srednje kariere spodbujevalec razprav, 
pogajanj in dogovarjanj ter v zrelem obdobju kariere spodbujevalec dejavnega sodelovanja 
(prav tam, str. 29). Za preverjanje razlik med učitelji, ki poučujejo na različnih stopnjah, smo 
se odločili na podlagi dejstva, da razredni učitelji poučujejo v enem razredu več predmetov, 
medtem ko predmetni učitelji poučujejo en predmet (ali dva) v več razredih (ZOŠ 2016, 
38. člen). V vzgoji in izobraževanju lahko strokovni delavci napredujejo v tri nazive, in sicer v 
naziv mentor, svetovalec in svetnik. V Pravilniku o napredovanju zaposlenih v vzgoji in 
izobraževanju (2010)  so določeni pogoji za napredovanje, in sicer delovna doba, uspešnost pri 
delu, končani programi nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja ter dodatna strokovna dela, 
ki se vrednotijo po točkah (prav tam, 8.–12. člen). Spremenljivko vključenost v projekte na šoli 
(npr. Erasmus+, Pedagogika ena na ena) smo vključili, saj se učitelji, ki so vključeni v projekte 
bolj povezujejo med seboj, z drugimi učitelji ter tudi z ravnateljem.  
5.2 Raziskovalna vprašanja 
Rezultate in interpretacijo smo prikazali v 4 sklopih, kot je bil razdeljen tudi vprašalnik. 
Zato smo v 4 sklope razdelili tudi raziskovalna vprašanja in hipoteze.  
1. Stališča učiteljev o ravnateljevem pedagoškem vodenju 
RV1: Kakšna so stališča učiteljev o ravnateljevem pedagoškem vodenju?  
RV2: Ali med učitelji, ki poučujejo na različnih stopnjah, obstajajo razlike glede stališč o 
ravnateljevem pedagoškem vodenju? 
2. Ocena spodbude ravnatelja za nadaljnje strokovno izobraževanje učiteljev 
RV3: Kako učitelji ocenjujejo ravnateljevo spodbujanje učiteljev k nadaljnjemu izobraževanju 
in usposabljanju?  




3. Ocena podpore ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk 
RV5: Ali so učitelji zadovoljni s podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk? 
4. Potek, opis, smiselnost hospitacij in ocena povratne informacije ravnatelja po opravljenih 
hospitacijah 
RV6: Kako pogosto so učitelji deležni hospitacij ravnatelja? 
RV7: Kako poteka ravnateljevo izvajanje hospitacij? Kako, če sploh, se učitelji pripravijo na 
ravnateljeve hospitacije in njihovo izvedbo?  
RV8: Kako učitelji ocenjujejo smiselnost ravnateljevih hospitacij pri pouku? 
RV9: Kako so učitelji zadovoljni z ravnateljevimi povratnimi informacijami po hospitacijah in 
v kolikšni meri učitelje povratna informacija po hospitacijah motivira za nadaljnje delo? 
5.3 Raziskovalne hipoteze 
Na osnovi raziskovalnih vprašanj smo postavili naslednje raziskovalne hipoteze: 
1. Stališča učiteljev o ravnateljevem pedagoškem vodenju 
H1: Učitelji, ki poučujejo na predmetni stopnji, se bolj strinjajo, da je ravnateljevo pedagoško 
vodenje kakovostno kot učitelji, ki poučujejo na razredni stopnji. 
H2: Učitelji, ki poučujejo na predmetni stopnji, se bolj strinjajo, da je ravnateljevo pedagoško 
vodenje bolj kakovostno kot učitelji, ki poučujejo na razredni stopnji. 
H3: Učitelji, ki ocenjujejo, da je ravnateljevo vodenje na enem izmed naštetih področjih bolj 
izrazito, menijo, da je vodenje bolj izrazito na področju izvajanja hospitacij.  
 
2. Ocena spodbude ravnatelja za nadaljnje strokovno izobraževanje učiteljev 
H4: Učitelji ocenjujejo, da ravnatelj s svojim zgledom učitelje spodbuja k udeležbi na 
strokovnih izobraževanjih. 
H5: Učitelji z nazivom mentor so s spodbudami ravnatelja za nadaljnje strokovno izobraževanje 
bolj zadovoljni kot učitelji z nazivom svetovalec ali svetnik. 
H6: Učitelji, ki so vključeni v različne projekte, so s spodbudami ravnatelja za nadaljnje 





3. Ocena podpore ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk 
H7: Učitelji so zadovoljni s podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk. 
H8: Učitelji s krajšo delovno dobo so s podporo ravnatelja bolj zadovoljni kot učitelji z daljšo 
delovno dobo. 
H9: Učitelji, ki poučujejo na predmetni stopnji, so s podporo ravnatelja bolj zadovoljni kot 
učitelji, ki poučujejo na razredni stopnji. 
 
4. Potek, opis, smiselnost hospitacij in ocena povratne informacije ravnatelja po opravljenih 
hospitacijah 
H10: Učitelji so hospitacij ravnatelja deležni redko. 
H11: Ravnateljeve hospitacije so napovedane. 
H12: Ravnatelji imajo posebne protokole za opazovanje, ki jih učitelji opazijo. 
H13: Učitelji se na hospitacije posebej pripravijo ter uro izvedejo drugače, kot če ravnatelj ni 
prisoten. 
H14: Učitelji zelo pogosto ravnatelju pred hospitacijo oddajo posebno dokumentacijo. 
H15: Učitelji menijo, da so hospitacije smiselne. 
H16: Učitelji, ki poučujejo na razredni stopnji, se na hospitirano uro posebej pripravijo. 
H17: Učitelji brez naziva se na hospitirano uro pogosto posebej pripravijo. 
H18: Učitelji brez naziva in z nazivom mentor višje ocenjujejo smiselnost hospitacij kot učitelji 
z nazivom svetovalec in svetnik. 
H19: Učitelji ocenjujejo, da hospitacijam zelo pogosto sledi povratna informacija. 
H20: Učitelji so s povratno informacijo zadovoljni. 
H21: Učitelje povratna informacija zelo pogosto motivira za nadaljnje delo. 
H22: Med učitelji z različno delovno dobo obstajajo razlike glede ocene zadovoljstva s 
povratnimi informacijami po hospitaciji. 
H23: Učitelje, ki poučujejo na predmetni stopnji, povratna informacija bolj motivira za nadaljnje 





5.4.1 Opis raziskovalne metode 
V raziskavi smo uporabili deskriptivno metodo, s katero »spoznavamo pedagoško polje 
na nivoju vprašanja, kakšno (in v zvezi s tem tudi kolikšno) je nekaj – ugotavljamo torej stanje 
pedagoškega polja, kakršno je, ne da bi si ga vzročno pojasnjevali.« (Sagadin 1993, str. 12) 
Uporabili smo tudi neeksperimentalno kavzalno metodo, kjer gre za proučevanje pojava na 
nivoju vzročnega razlaganja, ki temelji na empiričnem preverjanju odvisnih zvez med pojavi 
(Sagadin 1991, str. 29). 
5.4.2 Spremenljivke 
Neodvisne spremenljivke so:  
− regija, 
− stopnja dokončane izobrazbe, 
− delovna doba, 
− delovno mesto, 
− naziv učitelja, 
− vključenost v projekte. 
 
Odvisne spremenljivke so:  
− stališča o ravnateljevem pedagoškem vodenju, 
− ocena spodbujanja stalnega strokovnega izpopolnjevanja učiteljev, 
− zadovoljstvo učiteljev s spodbudami ravnatelja za nadaljnje izobraževanje, 
− ravnateljeva podpora pri uvajanju sprememb, strokovnem razvoju in načrtovanju 
izboljšav pouka, 
− potek hospitacij, 
− ocena smiselnosti hospitacij, 
− prisotnost povratne informacije po hospitacijah, 
− stopnja zadovoljstva glede povratne informacije po hospitacijah, 





5.4.3 Opis vzorca 
Vzorec v raziskavi je priložnostni. V raziskavi je sodelovalo 175 učiteljev iz gorenjske, 
ljubljanske, notranjske, goriške, obalno-kraške in koroške regije. Od 201 reševanih anket je bilo 
175 (87 %) anket popolnoma rešenih. Iz vzorca želimo posploševati na hipotetično osnovno 
množico učiteljev osnovnih šol, ki so podobni učiteljem v vzorcu. 
Regija f f % 
Gorenjska 120 68,6 
Osrednjeslovenska 25 14,3 
Notranjska 1 0,6 
Goriška 7 4,0 
Obalno-kraška 17 9,7 
Koroška 5 2,9 
Skupaj 175 100,0 
Tabela 1: Opis vzorca – število anketiranih glede na regijo 
V vzorec je bilo vključenih 175 anketirancev. Glede na regijo prevladujejo učitelji iz 
gorenjskih osnovnih šol (68,6 %), sledijo učitelji iz osrednjeslovenske regije (14,3 %), učitelji 
iz obalno-kraške regije (9,7 %), učitelji iz goriške regije (4 %), učitelji iz koroške regije (2,9 %) 
in en učitelj iz notranjske regije (0,6 %).  
Stopnja izobrazbe f f % 
Višješolska 26 14,9 
Visokošolska strokovna 27 15,4 
Dodiplomska univerzitetna (1. bolonjska stopnja) 3 1,7 
Univerzitetna (predbolonjski program) 
98 56,0 
Univerzitetna magistrska (2. bolonjska stopnja) 15 8,6 
Magisterij znanosti 6 3,4 
Skupaj 175 100,0 
Tabela 2: Opis vzorca – število anketiranih glede na stopnjo izobrazbe 
Največ učiteljev ima dokončano univerzitetno izobrazbo po predbolonjskem programu 
(56 %), sledijo učitelji z visokošolsko strokovno izobrazbo (15,4 %), učitelji z višješolsko 
izobrazbo (14,9 %), učitelji z univerzitetno magistrsko izobrazbo 2. bolonjske stopnje (8,6 %), 
učitelji z magisterijem znanosti (3,4 %), nekaj učiteljev pa ima dokončano dodiplomsko 
univerzitetno izobrazbo 1. bolonjske stopnje (1,7 %).  
 N Min. Max. Povprečje 
Standardni 
odklon 
Delovna doba 175 1 42 21,18 11,260 
Tabela 3: Opis vzorca – povprečna delovna doba 
Povprečna delovna doba učiteljev znaša 21,18 let, 5 učiteljev je začetnikov in ima 1 leto 





Prikaz 2: Opis vzorca – porazdelitev učiteljev glede na delovno dobo 
Kot lahko razberemo iz grafa, ima največ anketiranih učiteljev delovno dobo med 31 in 
42 leti (29,7 %), sledijo učitelji z delovno dobo med 11 in 20 leti (27,4 %), učitelji z delovno 
dobo med 21 in 30 leti (21,1 %), najmanj pa je učiteljev začetnikov z delovno dobo med 1 in 5 
letom (12 %) ter učiteljev z delovno dobo med 6 in 10 letom (9,7 %).  
 
Stopnja, na kateri poučujejo 
učitelji 
f f % 
Razredna stopnja 79 45,1 
Predmetna stopnja 96 54,9 
Skupaj 175 100,0 
Tabela 4: Opis vzorca – število anketiranih glede na stopnjo, na kateri poučujejo učitelji 
Pri stopnji, na kateri poučujejo učitelji, so učitelji kar enakovredno razdeljeni, nekaj več 
je učiteljev na predmetni stopnji (45,9 %), nekaj manj pa na razredni stopnji (45,1 %). 
 
Naziv f f % 
Brez naziva 22 12,6 
Mentor  52 29,7 
Svetovalec  80 45,7 
Svetnik  21 12,0 
Skupaj 175 100,0 
Tabela 5: Opis vzorca – število anketiranih glede na naziv 
Največ učiteljev ima naziv svetovalec (45,7 %), sledijo učitelji z nazivom mentor 














Vključenost v projekte f f % 
Da 96 54,9 
Ne 79 45,1 
Skupaj 175 100,0 
Tabela 6: Opis vzorca – število anketiranih glede na vključenost v projekte 
Tudi pri vključenosti v različne projekte na šoli (npr. Erasmus+, Pedagogika ena na ena) 
so učitelji enakovredno razporejeni, 54,9 % učiteljev je vključenih v različne projekte na šoli, 
45,1 % pa v projekte ni vključenih. 
5.4.4 Opis postopka zbiranja podatkov 
Anketni vprašalnik je bil sprva vsebinsko pregledan s strani ravnateljice ene izmed 
gorenjskih osnovnih šol ter testiran s strani učiteljice predmetnega pouka na eni izmed 
gorenjskih osnovnih šol. Na podlagi komentarjev in pripomb je bil anketni vprašalnik 
popravljen in izboljšan. Nato smo vprašalnik oblikovali na spletni platformi 1KA Anketa ter 
povezavo do anketnega vprašalnika poslali ravnateljem in učiteljem gorenjskih, ljubljanskih, 
goriških, obalno-kraških in koroških osnovnih šol. Anketni vprašalnik je bil aktiven 12 dni, v 
tem času smo zbrali odgovore 201 anketirancev, od katerih jih je 175 (87 %) anketni vprašalnik 
izpolnilo v celoti, ti podatki so bili uporabljeni za analizo in interpretacijo. 
5.4.5 Opis instrumenta 
Sestavili smo anketni vprašalnik (Priloga 1) za učitelje osnovnih šol v Sloveniji. 
Vprašalnik je sestavljen iz 17 vprašanj in enega podvprašanja. Vsa vprašanja so bila zaprtega 
tipa in jih lahko razdelimo v pet vsebinskih sklopov:  
− vprašanja informativnega značaja, kjer nas zanimajo regija, od koder prihajajo 
učitelji, stopnja izobrazbe, delovna doba, stopnja, na kateri poučujejo učitelji, 
naziv ter vključenost v različne projekte na šoli, 
− stališča učiteljev o ravnateljevem pedagoškem vodenju, 
− ocena spodbude ravnatelja za nadaljnje strokovno izobraževanje učiteljev, 
− ocena podpore ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk, 





5.4.6 Opis obdelave podatkov 
Podatke smo obdelali z računalniškim statističnim programom SPSS Statistics 22.0. S 
frekvenčno porazdelitvijo opisnih spremenljivk smo prikazali numerus vzorca (N), število 
odgovorov (f) in odstotek števila odgovorov (f  %). Pri številčnih spremenljivkah smo prikazali 
numerus vzorca (N), najnižjo vrednost (min.), najvišjo vrednost (max.), povprečje in standardni 
odklon.  
Za preverjanje hipotez smo uporabili hi-kvadrat preizkus hipoteze neodvisnosti, 
hi-kvadrat preizkus hipoteze enake verjetnosti in Kullbackov preizkus, ko pogoja za hi-kvadrat 
preizkus nista bila zadovoljena (ko je bilo več kot 20 % teoretičnih frekvenc manjših od 5).  
 
5.5 Rezultati in interpretacija 
Rezultati so predstavljeni po naslednjih vsebinskih sklopih:  
− stališča o ravnateljem pedagoškem vodenju, 
− ocena spodbude ravnatelja za nadaljnje strokovno izobraževanje učiteljev, 
− ocena podpore ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk, 






5.5.1 Stališča o ravnateljevem pedagoškem vodenju 
Sprva nas je zanimalo, kakšna so stališča učiteljev o ravnateljevem pedagoškem 
vodenju, in sicer, vodenju dela učiteljskega zbora, spremljavi dela svetovalne službe, skrbi za 
sodelovanje s starši in skupnostjo, spodbujanju dela skupnosti učencev, spodbujanju 
strokovnega izobraževanja ter prisostvovanju pri vzgojno-izobraževalnem delu učiteljev.  
 
Tabela 7: Stališča o ravnateljevem pedagoškem vodenju 
S stopnjami strinjanja od 1 (sploh se ne strinjam) do 5 (se popolnoma strinjam) so 
učitelji izražali stališča o ravnateljevem pedagoškem vodenju. Podatki v vzorcu kažejo, da 141 
učiteljev (80,5 %) meni, da je ravnateljevo vodenje učiteljskega zbora kakovostno; 148 učiteljev 
(90,9 %) meni, da ravnatelj spremlja delo šolske svetovalne službe; 152 učiteljev (86,8 %) meni, 
da ravnatelj dobro sodeluje s starši in skupnostjo; 143 učiteljev (81,7 %) meni, da ravnatelj 
spodbuja delo skupnosti učencev; 141 učiteljev (80,5 %) meni, da ravnatelj spodbuja svoje 
zaposlene za nadaljnji profesionalni razvoj; ter 137 učiteljev (78,3 %) meni, da ravnatelj redno 
izvaja hospitacije in na ta način spremlja kakovost pouka. Kot lahko vidimo, najvišjo stopnjo 
strinjanja učitelji izražajo pri postavki, da ravnatelj dobro sodeluje s starši in skupnostjo 
(x̅ = 4,30), najnižjo pa pri postavki, da ravnatelj kakovostno vodi delo učiteljskega zbora 
(x̅ = 4,12).  
 
1 – sploh se ne 
strinjam in 2 – 
ne strinjam se 
3 – se niti ne 
strinjam niti se 
strinjam 
4 – strinjam se in 
5 –  se popolnoma 
strinjam Skupaj AS 
Stališča o ravnateljevem 
pedagoškem vodenju 
f f % f f % f f % f f % 
 
1. Ravnatelj naše šole 
kakovostno vodi delo 
učiteljskega zbora. 
11 6,3 23 13,1 141 80,6 175 100,0 
4,12 
2. Ravnatelj naše šole 
spremlja delo šolske 
svetovalne službe. 
2 1,1 25 14,3 148 84,6 175 100,0 
4,25 
3. Ravnatelj naše šole dobro 
sodeluje s starši in s 
skupnostjo. 
4 2,3 19 10,9 152 86,9 175 100,0 
4,30 
4. Ravnatelj naše šole 
spodbuja delo skupnosti 
učencev. 
9 5,1 23 13,1 143 81,7 175 100,0 
4,18 
5. Ravnatelj naše šole 
spodbuja zaposlene za 
nadaljnji profesionalni razvoj. 
13 7,4 21 12,0 141 80,6 175 100,0 
4,18 
6. Ravnatelj naše šole redno 
izvaja hospitacije in na ta 
način spremlja kakovost 
pouka. 




Kot opozarja Širec (2019) imajo ravnatelji »izjemno pomembno vlogo pri razvoju šole 
in učiteljevem profesionalnem razvoju (spodbujajo razvoj timskega dela, spodbujajo 
medpredmetno sodelovanje, se z učitelji posvetujejo, […] spremljajo delo in ga vrednotijo, 
skrbijo za varno izobraževalno okolje itd.)« (prav tam, str. 60). Raziskava Šole za ravnatelje 
(Vehovec 2008) je pokazala, da je učiteljem pomembno, da ravnatelj pozna delo vsakega 
učitelja, spodbuja strokovno izobraževanje zaposlenih ter vzdržuje dobre odnose z lokalno 
skupnostjo (prav tam, str. 54–55). Glede na odgovore v našem vzorcu lahko sklepamo, da so 
učitelji zadovoljni z ravnateljevim vodenjem na njim pomembnih področjih. 
Nadalje nas je zanimalo, ali stopnja, na kateri poučujejo učitelji, vpliva na stališča o 
ravnateljevem vodenju, natančneje vodenja učiteljskega zbora in spodbujanja zaposlenih za 
nadaljnji profesionalni razvoj. 
1. Ali stopnja, na kateri poučujejo učitelji, vpliva na stališče o ravnateljevem vodenju 
učiteljskega zbora? 
H1: Učitelji, ki poučujejo na predmetni stopnji, se bolj strinjajo, da je ravnateljevo 
pedagoško vodenje kakovostno kot učitelji, ki poučujejo na razredni stopnji. 
 
Tabela 8: Stališča o vodenju učiteljskega zbora glede na stopnjo, na kateri poučujejo učitelji 
χ2 =1,155 (g = 2, α = 0,561). 
Vrednost hi-kvadrat preizkusa statistično ni pomembna. Hipotezo neodvisnosti zato 
obdržimo. O vplivu stopnje, na kateri poučujejo učitelji, na stališča o vodenju učiteljskega zbora 
v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Podatki v vzorcu kažejo, da 66 učiteljev (83,6 %) razredne stopnje meni, da ravnatelj 
kakovostno vodi delo učiteljskega zbora, po drugi strani pa je omenjeno vodenje kot kakovostno 
ocenilo 75 učiteljev (78,1 %) predmetne stopnje. 8 učiteljev (10,1 %) razredne stopnje se glede 





1 – sploh se ne 
strinjam in 2 – ne 
strinjam se 
3 – niti se ne 
strinjam niti se 
strinjam 





     
Stopnja 
poučevanja 
f f % f f % f f % f f % 
Razredna stopnja 5 6,3 8 10,1 66 83,6 79 100,0 
Predmetna stopnja 6 6,3 15 15,6 75 78,1 96 100,0 
Skupaj 11 6,3 23 13,1 141 80,6 175 100,0 
55 
 
vodenje učiteljskega zbora ocenilo 5 učiteljev (6,3 %) razredne stopnje in 6 učiteljev (6,3 %) 
predmetne stopnje. 
Glede na to, da so med drugim naloge učiteljskega zbora odločanje o strokovnih 
vprašanjih, podati mnenje o letnem delovnem načrtu, odločanje o vzgojnih ukrepih, dajanje 
pobud za napredovanje strokovnih delavcev (ZOFVI 2017, 61. člen), je podatek, da se večina 
tako razrednih kot predmetnih učiteljev v našem vzorcu strinja, da je ravnateljevo vodenje 
učiteljskega zbora kakovostno, zelo spodbuden. Pomembno je, da so učitelji vpeti v šolsko delo.  
2. Ali stopnja, na kateri poučujejo učitelji, vpliva na stališča o spodbujanju zaposlenih 
za nadaljnji profesionalni razvoj? 
H2: Učitelji, ki poučujejo na predmetni stopnji, se bolj strinjajo, da je ravnateljevo 
pedagoško vodenje bolj kakovostno kot učitelji, ki poučujejo na razredni stopnji. 
 
Tabela 9: Stališča o spodbujanju zaposlenih za nadaljnji profesionalni razvoj glede na stopnjo, na kateri poučujejo učitelji 
χ2 =7,000 (g = 3, α = 0,072). 
Vrednost hi-kvadrat preizkusa statistično ni pomembna. Hipotezo neodvisnosti zato 
obdržimo. O vplivu stopnje, na kateri poučujejo učitelji, na stališča o spodbujanju zaposlenih 
za nadaljnji profesionalni razvoj v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
V našem vzorcu 64 učiteljev (81 %) razredne stopnje meni, da ravnatelj spodbuja svoje 
zaposlene za nadaljnji profesionalni razvoj, enako meni tudi 77 učiteljev (80,2 %) predmetne 
stopnje. S tem se niti ne strinja niti se strinja 11 učiteljev (13,9 %) razredne stopnje in 
10 učiteljev (10,4 %) predmetne stopnje. 4 učitelji (5,1 %) razredne stopnje se s tem ne strinjajo, 
prav tako tudi 9 učiteljev (9,4 %) predmetne stopnje. 
Kot pravi Širec (2019), mora ravnatelj poskrbeti tudi za nadaljnji strokovni razvoj 
učiteljev in drugih strokovnih delavcev, s tem da upošteva učiteljeve individualne potrebe, 
usmerja profesionalni razvoj v skladu s cilji šole ter spodbuja različne formalne in neformalne 
oblike razvoja (prav tam, str. 60–61). Ravnatelj je tisti, ki ugotavlja, na katerih področjih 
njegovi sodelavci potrebujejo pomoč in jo zagotavlja, skrbi za izobraževalna srečanja in skrbi 
Spodbujanje zaposlenih za 
nadaljnji profesionalni 
razvoj 
1 – sploh se ne 
strinjam in 2 – ne 
strinjam se 
3 – niti se ne 
strinjam niti se 
strinjam 
4 – strinjam se in 5 – 
se popolnoma 
strinjam Skupaj 
Stopnja poučevanja f f % f f % f f % f f % 
Razredna stopnja 4 5,1 11 13,9 64 81,0 79 100,0 
Predmetna stopnja 9 9,4 10 10,4 77 80,2 96 100,0 
Skupaj 13 7,4 21 12,0 141 80,6 175 100,0 
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za nemoteno izvajanje ter po izobraževanju spremlja, na kakšen način učitelji uvajajo 
spremembe v praksi (prav tam, str. 61). Zato je podatek v našem vzorcu, da se tako učitelji 
predmetne kot razredne stopnje strinjajo, da ravnatelj svoje zaposlene spodbuja za nadaljnji 
profesionalni razvoj, zelo spodbuden. 
 
Pri naslednjem vprašanju nas je zanimalo, ali učitelji doživljajo, da je na katerem izmed 
naštetih področjih ravnateljevo vodenje bolj izrazito.  
Bolj izrazito vodenje f f % 
Da 41 23,4 
Ne 134 76,6 
Skupaj 175 100,0 
Tabela 10: Opažanje, ali je vodenje izrazitejše na katerem izmed omenjenih področij 
76,6 % učiteljev meni, da ravnateljevo vodenje ni izrazitejše na nobenem izmed naštetih 
področjih. 41 učiteljev (23,4 %) pa meni, da je vodenje ravnatelja na določenem področju bolj 
izrazito. Te učitelje smo povprašali, na katerem področju menijo, da je vodenje izrazitejše:  
H3: Učitelji, ki ocenjujejo, da je ravnateljevo vodenje na enem izmed naštetih področjih 
bolj izrazito, menijo, da je vodenje bolj izrazito na področju izvajanja hospitacij.  
 
 
Prikaz 3: Bolj izrazito področje vodenja po oceni učiteljev 








Vodenje učiteljskega zbora Spremljanje svetovalne službe
Sodelovanje s starši in skupnostjo Spodbujanje dela skupnosti učencev
Spodbujanje za nadaljnji profesionalni razvoj Izvajanje hospitacij
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Vrednost hi-kvadrat preizkusa hipoteze enake verjetnosti je statistično pomembna na 
ravni 0,00. S tveganjem, manjšim od 0,00 %, zavrnemo hipotezo enake verjetnosti in 
sprejmemo alternativno. Dokazali smo, da v osnovni množici eden od odgovorov prevladuje. 
Na podlagi vzorca sklepamo, da ravnateljevo vodenje na nobenem področju ni izrazitejše.  
M. Kaučič (2008, str. 51) ugotavlja, da so strokovni delavci na njeni šoli kot pomembna 
področja dela ravnatelja prepoznali naslednja: kadrovanje, pravična razporeditev dela, skrb za 
šolsko klimo, postavljanje pravil, skrb za izobraževanje kadra – razvoj učiteljeve profesionalne 
poti, načrtovanje dela, sodelovanje s starši, sodelovanje z učenci, sodelovanje z lokalno 
skupnostjo in okoljem. Kot lahko vidimo, se podčrtani odgovori ujemajo z odgovori učiteljev 
v naši raziskavi. Sklepamo lahko torej, da učitelji kot najpomembnejše področje ravnateljevega 
dela pripoznajo skrb za nadaljnji razvoj.  
5.5.2 Ocena spodbude ravnatelja za nadaljnje strokovno izobraževanje učiteljev 
 V drugem sklopu nas je zanimalo, kako učitelji ocenjujejo in doživljajo podporo 
ravnatelja pri nadaljnjem strokovnem izobraževanju.  
H4: Učitelji ocenjujejo, da ravnatelj s svojim zgledom učitelje spodbuja k udeležbi na 
strokovnih izobraževanjih in so s spodbudami za nadaljnje izobraževanje s strani 
ravnatelja zadovoljni. 
 
Kot lahko vidimo, večina anketiranih učiteljev meni, da ravnatelj pogosto ali zelo 
pogosto spodbuja zaposlene k udeležbi na strokovnih izobraževanjih (74,8 % učiteljev), prav 
tako velik odstotek anketirancev meni, da se ravnatelj sam udeleži takšnih izobraževanj (78,3 %  
učiteljev), da ravnatelj zagotovi čas (68,6 % učiteljev) in sredstva (69,1 % učiteljev) za udeležbo 
 
Nikoli ali 
zelo redko Včasih Pogosto 
Zelo 
pogosto Skupaj 
Ocena spodbude ravnatelja za nadaljnje 
strokovno izobraževanje učiteljev 
f f % f f % f f % f f % f f % 
1. Ravnatelj spodbuja k udeležbi na 
strokovnih izobraževanjih. 
6 3,4 38 21,7 90 51,4 41 23,4 175 100,0 
2. Ravnatelj se tudi sam udeleži takšnih 
izobraževanj in zaposlenim tako pokaže, 
da je zanj strokovno izpopolnjevanje 
pomembno. 
3 1,7 35 20,0 67 38,3 70 40,0 175 100,0 
3. Ravnatelj zagotovi čas za udeležbo na 
strokovnih izobraževanjih. 
6 3,4 49 28,0 64 36,6 56 32,0 175 100,0 
4. Ravnatelj zagotovi sredstva za udeležbo 
na strokovnih izobraževanjih. 
8 4,6 46 26,3 70 40,0 51 29,1 175 100,0 
5. Ravnatelj sicer ne nasprotuje udeležbi, 
vendar zaposlenih aktivno ne spodbuja 
zanjo.  
68 38,9 79 45,1 21 12,0 7 4,0 175 100,0 
Tabela 11: Ocena spodbude ravnatelja za nadaljnje strokovno izobraževanje učiteljev 
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na takšnih izobraževanjih ter da ravnatelj aktivno spodbuja svoje zaposlene za udeležbo (84 % 
učiteljev).  
Zanimalo nas je tudi, ali tudi v osnovni množici prevladujejo odgovori, da ravnatelj 
spodbuja udeležbo svojih zaposlenih na strokovnih izobraževanjih, se sam udeleži takšnih 
izobraževanj ter zagotovi čas in sredstva za udeležbo. 
Tabela 12: Vrednosti hi-kvadrat preizkusa hipotez enake verjetnosti 
Vrednosti hi-kvadrat preizkusa hipotez enake verjetnosti je pri vseh odgovorih 
statistično pomembna na ravni 0,000. S tveganjem, manjšim od 0,00 % zavrnemo hipoteze 
enake verjetnosti in sprejmemo alternativne. Dokazali smo, da v osnovni množici eden od 
odgovorov prevladuje. Na podlagi vzorca sklepamo, da ravnatelj aktivno spodbuja svoje 
zaposlene za udeležbo za nadaljnje strokovno izobraževanje, se sam udeležuje takšnih 
izobraževanj, zagotavlja čas in sredstva.  
V svoji raziskavi je J. Erčulj (2014, str. 87) s polstrukturiranimi intervjuji preverjala 
ravnateljevo vlogo v profesionalnem razvoju strokovnih delavcev. V vzorec je bilo zajetih 9 
osnovnih šol, v njem pa so zajeti ravnatelji na eni strani in strokovni delavci (učitelji razrednega 
pouka, predmetnega pouka ter šolski svetovalni delavci) na drugi. Rezultati so pokazali, da vsi 
ravnatelji profesionalni razvoj razumejo v najširšem pomenu besede in je njegov namen 
izboljšati razmere in priložnosti za učenje učencev. Izpostavili so naslednje oblike: strokovne 
razprave, spremljanje pouka, vodenje aktivov, samoizobraževanje, usposabljanja učitelji za 
učitelje. Ravnatelji se zavedajo, da morajo profesionalni razvoj spodbujati na različne načine in 
z različnimi strategijami, poudarili so pomen aktivov, sestankov in sodelovanja med učitelji. 
Prav tako se vsi ravnatelji zavedajo pomena učinkovitega načrtovanja profesionalnega razvoja 
ter pomena svojega zgleda ter ustvarjanja ustreznih razmer za učinkovit profesionalni razvoj 
(prav tam, str. 90–91). Po drugi strani so rezultati med strokovnimi delavci pokazali, da 
ravnatelju le-ti pripisujejo pomembno vlogo v procesu profesionalnega razvoja. Poudarjajo tako 
zgled ravnatelja kot njegov individualni pristop do načrtovanja profesionalnega razvoja (prav 
tam, str. 94). Glede na podatke omenjene raziskave in rezultate naše raziskave, lahko sklepamo, 
da učitelji ocenjujejo, da ravnatelj pogosto ali zelo pogosto spodbuja svoje zaposlene k udeležbi 
na strokovnih izobraževanjih ter jih s tem spodbuja pri razvoju njihove profesionalne kariere. 
Glede na ugotovitve J. Erčulj, da učitelji poudarjajo ravnateljev zgled pri profesionalnem 
razvoju, je zelo spodbuden podatek v naši raziskavi, da večina učiteljev opazi, da se ravnatelj 





















sam udeležuje strokovnih izobraževanj in na tak način spodbuja svoje zaposlene k nadaljnjemu 
strokovnemu izpopolnjevanju.  
Po raziskavi TALIS 2018 (2018) je več kot 80 % učiteljev v Sloveniji navedlo, »da so 
aktivnosti nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja pozitivno vplivale na njihovo 
poučevanje« (prav tam, str. 139). Kot ovire za sodelovanje v aktivnostih nadaljnjega 
izobraževanja so učitelji in ravnatelji v raziskavi navedli: neskladanje z urnikom in delovno 
obveznostjo, da za udeležbo ne dobijo neposrednih nadomestil ali nagrad (napredovanje v 
karieri), finančna sredstva ter ustreznost vsebin (prav tam, str. 158–160). Kot podporo pri 
premagovanju omenjenih ovir, so učitelji omenili opravičeno odsotnost z dela (46 %), 
zagotavljanje gradiva in virov za dejavnost (41 %) ter povračilo ali plačilo stroškov udeležbe 
(31 %) (prav tam, str. 160). V našem vzorcu učitelji opažajo, da v večini ravnatelji zagotavljajo 
tako čas kot sredstva za udeležbo na strokovnih izobraževanjih, kar kaže na uspešno 
premagovanje ovir, omenjenih v raziskavi TALIS.  
 
Nadalje nas je zanimalo, ali naziv učitelja in vključenost v različne projekte vplivata na 
zadovoljstvo s spodbudami ravnatelja za nadaljnje izobraževanje. 
1. Ali naziv učitelja vpliva na zadovoljstvo s spodbudami ravnatelja za nadaljnje 
izobraževanje? 
H5: Učitelji z nazivom mentor so s spodbudami ravnatelja za nadaljnje strokovno 
izobraževanje bolj zadovoljni kot učitelji z nazivom svetovalec ali svetnik. 
 
Tabela 13: Vpliv naziva učitelja na zadovoljstvo s spodbudami ravnatelja za nadaljnje strokovno izobraževanje 
2Î = 14,272 (g = 6, α = 0,027). 
Vrednost Kullbackovega 2Î preizkusa je statistično pomembna na ravni α = 0,020. 











Zadovoljen/-na in  
Zelo zadovoljen/-na Skupaj 
Naziv učitelja f f % f f % f f % f f % 
Brez naziva 2 9,1 0 0,0 20 90,2 22 100,0 
Mentor 7 13,5 10 19,2 35 67,3 52 100,0 
Svetovalec 6 7,5 18 22,5 56 70,0 80 100,0 
Svetnik 2 9,5 1 4,8 18 85,8 21 100,0 
Skupaj 17 9,7 29 16,6 129 73,7 175 100,0 
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Dokazali smo, da med učitelji z različnimi nazivi obstajajo razlike glede zadovoljstva s 
spodbudami ravnatelja za nadaljnje izobraževanje.  
Kot lahko vidimo, je 20 učiteljev (90,2 %) brez naziva zadovoljnih ali zelo zadovoljnih 
s spodbudami ravnatelja za nadaljnje izobraževanje, prav tako tudi 35 učiteljev (67,3 %) z 
nazivom mentor, 56 učiteljev (70 %) z nazivom svetovalec in 18 učiteljev (85,8 %) z nazivom 
svetnik. Niti nezadovoljen niti zadovoljen s spodbudami ni noben učitelj brez naziva, 10 
učiteljev (19,2 %) z nazivom mentor, 18 učiteljev (22,5 %) z nazivom svetovalec in 1 učitelj 
(4,8 %) z nazivom svetnik. S spodbudami nista zadovoljna 2 učitelja (9,1 %) brez naziva, prav 
tako tudi ne 7 učiteljev (13,5 %) z nazivom mentor, 6 učiteljev (7,5 %) z nazivom svetovalec 
in 2 učitelja (9,5 %) z nazivom svetnik.  Glede na to, da je raziskava TALIS (2018) pokazala, 
da aktivnosti nadaljnjega izobraževanja pozitivno vplivajo na poučevanje učiteljev, so podatki, 
da so predvsem učitelji brez naziva (torej učitelji začetniki) zadovoljni s spodbudami ravnatelja 
za udeležbo na strokovnih predavanjih, zelo spodbudni. Najmanjši odstotek zadovoljstva so 
izkazali učitelji z nazivom mentor, za njimi učitelji z nazivom svetnik, velik odstotek pa je 
zadovoljnih učiteljev z nazivom svetovalec.  
2. Ali vključenost v projekte na šoli vpliva na zadovoljstvo s spodbudami ravnatelja za 
nadaljnje izobraževanje? 
H6: Učitelji, ki so vključeni v različne projekte, so s spodbudami ravnatelja za nadaljnje 
strokovno izobraževanje bolj zadovoljni kot učitelji, ki v različne projekte na šoli niso 
vključeni. 
 
Tabela 14: Vpliv vključenosti v projekte na zadovoljstvo s spodbudami ravnatelja za nadaljnje izobraževanje 
χ2 =1,883 (g = 2, α = 0,390). 
Vrednost hi-kvadrat preizkusa statistično ni pomembna. Hipotezo neodvisnosti zato 
obdržimo. O vplivu vključenosti v projekte na zadovoljstvo s spodbudami ravnatelja za 








Zadovoljen/-na in  
Zelo zadovoljen/-na Skupaj 
Vključenost v 
projekte 
f f % f f % f f % f f % 
Da 10 10,4 19 19,8 67 69,8 96 100,0 
Ne 7 8,9 10 12,7 62 78,5 79 100,0 
Skupaj 17 9,7 29 16,6 129 73,7 175 100,0 
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S spodbudami ravnatelja za nadaljnje strokovno izobraževanje je zadovoljnih ali zelo 
zadovoljnih 67 učiteljev (69,8 %), ki so vključeni v projekte, in 62 učiteljev (78,5 %), ki v 
projekte niso vključeni. Niti nezadovoljnih niti zadovoljnih je 19 učiteljev (19,8 %), ki so 
vključeni v projekte, in 10 učiteljev (12,7 %), ki niso. Nezadovoljnih s spodbudami za nadaljnje 
izobraževanje je 10 učiteljev (10,4 %), ki so vključeni v projekte, in 7 učiteljev (8,9 %), ki niso. 
Velikih razlik med odgovori glede na vključenost v projekte v našem vzorcu tako ni.  
5.5.3 Ocena podpore ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk 
V naslednjem sklopu nas je zanimalo, v kolikšnem deležu so učitelji zadovoljni s 
podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk.  
H7: Učitelji so zadovoljni s podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v 
pouk. 
Zadovoljstvo s podporo pri uvajanju sprememb f f % 
Zelo nezadovoljen/-na 6 3,4 
Nezadovoljen/-na 5 2,9 
Niti nezadovoljen/-na niti zadovoljen/-na 40 22,9 
Zadovoljen/-na 84 48,0 
Zelo zadovoljen/-na 40 22,9 
Skupaj 175 100,0 
Tabela 15: Zadovoljstvo učiteljev s podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk 
V vzorcu lahko opazimo, da je večina učiteljev (70,9 %) s podporo ravnatelja pri 
uvajanju sprememb in inovacij zadovoljnih ali zelo zadovoljnih, 40 učiteljev (22,9 %) je do 
tega neopredeljenih, 11 učiteljev (6,3 %) pa je s to podporo ravnatelja nezadovoljnih. 
Zanimalo nas je, ali so tudi v osnovni množici učitelji zadovoljni s spodbudami 
ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk. Naredili smo hi-kvadrat preizkus hipoteze 
enake verjetnosti.  
χ2 =119,771 (g = 4, α = 0,000). 
Vrednost hi-kvadrat preizkusa hipoteze enake verjetnosti je statistično pomembna na 
ravni 0,000. S tveganjem, manjšim od 0,00 % zavrnemo hipotezo enake verjetnosti in 
sprejmemo alternativno. Dokazali smo, da v osnovni množici eden od odgovorov prevladuje. 
Na podlagi vzorca sklepamo, da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da so učitelji s 
spodbudami ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij zadovoljni ali zelo zadovoljni.  
C. Razdevšek Pučko (2002,  str. 128) predstavi dve kulturi spreminjanja in uvajanja 
sprememb, in sicer individualno, ki novosti zaradi zasebnosti, osame in negotovosti najmanj 
spodbuja, ter kulturo sodelovanja, ki novosti spodbuja preko sodelovanja, pomoči in timskega 
dela. Avtorica ugotavlja, da je tradicionalno individualno delo v naših šolah še vedno zelo 
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prisotno, vendar pa se praksa dela spreminja preko različnih oblik sodelovanja in timskega dela 
ter različnih projektov (prav tam). Avtorica pravi, da ravnatelj, ki sledi vodenju »Vabilo 
vodstva« (»Invitational leadership«6), deluje v smeri podpore, skrbnosti, zanimanja in 
spodbujanja. Podpira in spodbuja »take aktivnosti in prakse, ki so zasnovane na opisanih 
pozitivnih postavkah in pomenijo oblikovanje spodbudnega okolja, ki vsem (učiteljem in 
učencem) ponuja priložnost za poučevanje/učenje, delovanje in osebnostno rast.« (Prav tam, 
str. 128–129) Glede na rezultate v našem vzorcu, lahko sklepamo, da ravnatelji ustvarjajo 
sodelovalno kulturo na šoli, ki spodbuja učitelje k uvajanju sprememb in inovacij v pouk, saj 
so učitelji s podporo ravnatelja pri tem v večini zadovoljni. 
 
Nadalje nas je zanimalo, ali delovna doba in stopnja, na kateri poučujejo učitelji, 
vplivata na zadovoljstvo učiteljev s podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v 
pouk.  
1. Ali delovna doba vpliva na zadovoljstvo učiteljev s podporo ravnatelja pri uvajanju 
sprememb in inovacij v pouk? 
H8: Učitelji s krajšo delovno dobo so s podporo ravnatelja bolj zadovoljni kot učitelji z 
daljšo delovno dobo. 
 
Tabela 16: Vpliv delovne dobe na zadovoljstvo učiteljev s podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk 
2Î = 3,262 (g = 6, α = 0,775). 
Vrednost Kullbackovega 2Î preizkusa statistično ni pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
zato obdržimo. O vplivu delovne dobe učitelja na zadovoljstvo s podporo ravnatelja pri uvajanju 
sprememb in inovacij v pouk v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
 
6 Ta temelji na naslednjih pozitivnih postavkah: »optimizem v smislu zaupanja v posameznikove potenciale za rast 
in razvoj in s tem povezana visoka pričakovanja; nadalje spoštovanje vsakega posameznika in zaupanje, ki pomeni 
najvišjo obliko motivacije« (Razdevšek Pučko 2002, str. 129).  
Zadovoljstvo s 
podporo pri 






Zadovoljen/-na in  
Zelo zadovoljen/-na Skupaj 
Delovna doba f f % f f % f f % f f % 
1-10 let 2 5,3 11 28,9 25 65,8 38 100,0 
11-20 let 4 8,3 9 18,8 35 72,9 48 100,0 
21-30 let 3 8,1 10 27,0 24 64,8 37 100,0 
31-42 let 2 3,8 10 19,2 40 76,9 52 100,0 
Skupaj 11 6,3 40 22,9 124 70,8 175 100,0 
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Podatki v vzorcu kažejo, da je večina učiteljev, ne glede na delovno dobo zadovoljnih 
ali zelo zadovoljnih z omenjeno podporo ravnatelja, in sicer je tako odgovorilo 25 učiteljev 
(65,8 %) z delovno dobo med 1 in 10 leti, 35 učiteljev (72,9 %) z delovno dobo med 11 in 20 
leti, 24 učiteljev (64,8 %) z delovno dobo med 21 in 30 leti ter 40 učiteljev (76,9 %) z delovno 
dobo med 31 in 42 leti. Niti nezadovoljnih niti zadovoljnih je 11 učiteljev (28,9 %) z delovno 
dobo med 1 in 10 leti, 9 učiteljev (18,8 %) z delovno dobo med 11 in 20 leti, 10 učiteljev (27 %) 
z delovno dobo med 21 in 30 leti ter 10 učiteljev (19,2 %) z delovno dobo med 31 in 42 leti. S 
podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk niso zadovoljni 2 učitelja (5,3 %) 
z delovno dobo med 1 in 10 let, 4 učitelji (8,3 %) z delovno dobo med 11 in 20 leti, 3 učitelji 
(8,1 %) z delovno dobo med 21 in 30 leti ter 2 učitelja (3,8 %) z delovno dobo med 31 in 42 
leti.  
Podatki v vzorcu, da je večina učiteljev s podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb in 
inovacij v pouk zadovoljnih, so zelo spodbudni, saj največji odstotek zadovoljstva izražajo 
učitelji, ki imajo najdaljšo delovno dobo. To kaže na dobro sodelovanje ravnatelja z učitelji, ki 
so v zrelem obdobju kariere. Raziskava P. Javrh (2011) je pokazala, da si zreli učitelji želijo 
sodelovanja z ravnateljem (prav tam, str. 29).  
2. Ali stopnja, na kateri poučujejo učitelji, vpliva na zadovoljstvo s podporo ravnatelja 
pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk? 
H9: Učitelji, ki poučujejo na predmetni stopnji, so s podporo ravnatelja bolj zadovoljni 
kot učitelji, ki poučujejo na razredni stopnji. 
 
Tabela 17: Vpliv stopnje, na kateri poučujejo učitelji, na zadovoljstvo učiteljev s podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb in 
inovacij v pouk 
χ2 =0,755 (g = 2, α = 0,686). 
Vrednost hi-kvadrat preizkusa statistično ni pomembna. Hipotezo neodvisnosti zato 
obdržimo. O vplivu stopnje, na kateri poučujejo učitelji, na zadovoljstvo s podporo ravnatelja 
pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Zadovoljstvo s 
podporo pri 






Zadovoljen/-na in  
Zelo zadovoljen/-na Skupaj 
Stopnja poučevanja f f % f f % f f % f f % 
Razredna stopnja 4 5,1 20 25,3 55 69,6 79 100,0 
Predmetna stopnja 7 7,3 20 20,8 69 71,9 96 100,0 
Skupaj 11 6,3 40 22,9 124 70,8 175 100,0 
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Kot lahko vidimo v vzorcu, je z omenjeno podporo zadovoljnih ali zelo zadovoljnih 55 
učiteljev (69,6 %) razrednega pouka in 69 učiteljev (71,9 %) predmetnega pouka, niti 
zadovoljnih niti nezadovoljnih je 20 učiteljev (25,3 %) razrednega pouka in 20 učiteljev 
(20,8 %) predmetnega pouka, nezadovoljnih z omenjeno podporo ravnatelja pa so 4 učitelji 
(5,1 %) razredne stopnje in 7 učiteljev (7,3 %) predmetne stopnje. Večjih odstopanj med 
učitelji, ki poučujejo na različnih stopnjah, pri tem vprašanju ni. 
 
5.5.4 Potek, opis, smiselnost hospitacij in ocena povratne informacije ravnatelja 
po opravljenih hospitacijah 
V zadnjem delu vprašalnika nas je zanimalo, koliko ur povprečno ravnatelji hospitirajo 
pri učiteljih v dveh letih, na kakšen način potekajo hospitacije, ali učitelji menijo, da so le-te 
smiselne ter ali hospitaciji sledi povratna informacija in ali so učitelji z njo zadovoljni.  
Najprej smo učitelje povprašali, koliko ur je ravnatelj v zadnjih dveh šolskih letih 
hospitiral pri njihovih urah. 
H10: Učitelji so hospitacij ravnatelja deležni redko. 
 
Prikaz 4: Število hospitiranih ur 
27 učiteljev (15,4 %) je odgovorilo, da ravnatelj v zadnjih dveh letih pri njih ni hospitiral 
niti enkrat, 39 učiteljev (22,3 %) je odgovorilo, da je ravnatelj pri njih hospitiral enkrat, 72  
učiteljev (41,1 %) je bilo hospitiranih dvakrat, 13 učiteljev (7,4 %) je bilo hospitiranih trikrat, 
enako število učiteljev štirikrat, 7 učiteljev (4,0 %) je odgovorilo, da je ravnatelj pri njih 
hospitiral petkrat in 4 učitelji (2,3 %) so bili hospitirani šestkrat. Največje število hospitiranih 

















Lorenčič (2006b) je v svoji raziskavi ugotavljal oceno učiteljev in ravnateljev glede 
vključevanja učiteljev v spremljavo v obdobju enega leta, in sicer večina anketiranih meni, da 
je v spremljavo v enem letu vključenih manj kot četrtina oz. manj kot polovica učiteljev 
(prav tam, str. 55). Prav tako ugotavlja, da nekateri ravnatelji po mnenju učiteljev več 
hospitirajo pri mladih učiteljih, nekateri ravnatelji pa hospitacije izvajajo pogosto in 
enakomerno pri vseh učiteljih (prav tam).  
 
Nato smo učitelje povprašali, kako potekajo hospitacije. 
H11: Ravnateljeve hospitacije so napovedane. 
H12: Ravnatelji imajo posebne protokole za opazovanje, ki jih učitelji opazijo. 
H13: Učitelji se na hospitacije posebej pripravijo ter uro izvedejo drugače, kot če 
ravnatelj ni prisoten. 
H14: Učitelji zelo pogosto ravnatelju pred hospitacijo oddajo posebno dokumentacijo.  
 
Tabela 18: Potek hospitacij po mnenju učiteljev 
V našem vzorcu lahko opazujemo, da večina učiteljev ocenjuje, da so hospitacije 
ravnatelja napovedane pogosto ali zelo pogosto (86,3 % učiteljev), 16 učiteljev (9,1 %) 
ocenjuje, da so hospitacije napovedane le včasih, 8 učiteljev (4,6 %) pa, da so napovedane zelo 
redko ali nikoli. Večina učiteljev (70,8 %) pogosto ali zelo pogosto opazi posebne protokole 
ravnatelja za opazovanje, včasih jih opazi 29 učiteljev (16,6 %), nikoli ali zelo redko pa 
22 učiteljev (12,6 %). Zelo pogosto se na hospitirano uro posebej pripravi 64 učiteljev (36,6 %), 
pogosto 46 učiteljev (26,3 %), včasih 40 učiteljev (22,9 %) ter nikoli ali zelo redko 25 učiteljev 
(14,3 %). Večina učiteljev (42,9 %) se na uro, ki jo hospitira ravnatelj, včasih pripravi drugače 
kot na uro, ko ravnatelj ni prisoten, nikoli ali zelo redko se drugače pripravi 65 učiteljev 
(37,1 %), pogosto ali zelo pogosto pa se drugače pripravi 35 učiteljev (20 %). Večina učiteljev 
 
Nikoli ali 
zelo redko Včasih Pogosto 
Zelo 
pogosto Skupaj 
Potek hospitacij f f % f f % f f % f f % f f % 
1. Hospitacije so napovedane. 8 4,6 16 9,1 34 19,4 117 66,9 175 100,0 
2. Pri hospitacijah ravnatelj uporablja 
posebne protokole za opazovanje. 
22 12,6 29 16,6 34 19,4 90 51,4 175 100,0 
3. Na hospitacije se učitelj posebej 
pripravi. 
25 14,3 40 22,9 46 26,3 64 36,6 175 100,0 
4. Uro učitelj izvede drugače kot takrat, 
ko ravnatelj ni prisoten. 
65 37,1 75 42,9 26 14,9 9 5,1 175 100,0 
5. Učitelj mora ravnatelju pred 
hospitacijo oddati kakšno posebno 
dokumentacijo.  
26 14,9 19 10,9 31 17,7 99 56,6 175 100,0 
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(74,3 %) ocenjuje, da morajo ravnatelju pogosto ali zelo pogosto pred hospitacijo oddati 
posebno dokumentacijo, 19 učiteljev (10,9 %) ocenjuje, da jo oddaja le včasih, 26 učiteljev 
(14,9 %) pa meni, da dokumentacijo oddaja zelo redko ali nikoli. 































Tabela 19: Vrednosti hi-kvadrat preizkusa hipotez enake verjetnosti o poteku hospitacij 
Vrednosti hi-kvadrat preizkusa hipotez enake verjetnosti je pri vseh odgovorih 
statistično pomembna na ravni 0,000. S tveganjem, manjšim od 0,00 % zavrnemo hipoteze 
enake verjetnosti in sprejmemo alternativne. Dokazali smo, da v osnovni množici eden od 
odgovorov prevladuje. Na podlagi vzorca sklepamo, da tudi v osnovni množici učitelji 
opazujejo, da so hospitacije zelo pogosto napovedane s strani ravnatelja, da ravnatelj uporablja 
posebne protokole za opazovanje pouka, da se nekateri učitelji na hospitacije pogosto posebej 
pripravijo, medtem ko drugi le včasih, večinoma učitelji ure ne izvajajo drugače ob prisotnosti 
ravnatelja ter zelo pogosto učitelji ravnatelju oddajajo posebno dokumentacijo.  
J. Erčulj (2015) navede povzetke o delu skupin v modulu Ravnatelj kot pedagoški vodja 
v šolskih letih 2010/11, 2011/12 in 2012/13, saj celovite empirične raziskave o praksi hospitacij 
v Sloveniji še ni. Zbrani podatki kažejo, da je šibka točka hospitacij njihovo načrtovanje in 
določanje ciljev. Ponekod učitelji vnaprej dobijo opomnik, vendar pa o vsebinski pripravi niso 
poročali ali pa so navedli, da je sploh ni (prav tam, str. 33). Glede napovedanosti hospitacij 
Lorenčič (2006b) v svoji raziskavi ugotavlja, da tako pri ravnateljih kot pri učiteljih prevladuje, 
da so hospitacije napovedane (prav tam, str. 58). Enako smo ugotovili tudi v naši raziskavi, saj 
večina učiteljev meni, da so hospitacije pogosto napovedane.  
J. Erčulj idr. (2008) med kazalniki presoje ravnateljevega dela navedejo tako 
načrtovanje spremljave dela strokovnih delavcev, kot tudi pregled dokumentacije, opazovanje 
pouka s pomočjo instrumentarija za opazovanje ter razvojni pogovor (prav tam, str. 58–59). V 
našem vzorcu lahko vidimo, da večina učiteljev (56,6 %) sicer zelo pogosto oddaja 
dokumentacijo v pregled ravnatelju, vendar pa je kar 14,9 % učiteljev odgovorilo, da 
dokumentacije ravnatelju ne oddaja nikoli ali zelo redko. 70,8 % anketiranih učiteljev pogosto 
ali zelo pogosto opazi, da ima ravnatelj posebne protokole za opazovanje, kar kaže, da ravnatelji 
pripravljajo instrumentarij za opazovanje pouka.  
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Nadalje smo učitelje povprašali po rednosti izvajanja hospitacij in oceni smiselnosti 
hospitacij. 






Večina anketiranih učiteljev pravi, da hospitacije ravnatelja potekajo redno (74,3 %), 
prav tako pa ocenjujejo, da so hospitacije smiselne (49,7 %). Glede smiselnosti hospitacij pa se 
velik delež anketiranih učiteljev niti ne strinja niti se strinja (34,9 %).  
J. Erčulj (2015) ugotavlja, da učitelji sicer hospitacije doživljajo kot stresne, vendar pa 
v njih vidijo priložnost »za povratno informacijo o svojem delu« (prav tam, str. 35) ter menijo, 
da je smiselno, da ravnatelj večkrat hospitira. V naši raziskavi se sicer skoraj polovica učiteljev 
strinja, da so hospitacije smiselne, vendar pa se s tem niti ne strinja niti se strinja dobra tretjina 
anketiranih učiteljev.  
Preverili smo hipotezo enake verjetnosti, saj nas je zanimalo, ali ti odgovori veljajo tudi 
v osnovni množici. 










Tabela 22: Vrednosti hi-kvadrat preizkusa hipotez enake verjetnosti 
Vrednosti hi-kvadrat preizkusa hipotez enake verjetnosti je pri obeh odgovorih 
statistično pomembna na ravni 0,000. S tveganjem, manjšim od 0,00 % zavrnemo hipotezi 
enake verjetnosti in sprejmemo alternativni. Dokazali smo, da v osnovni množici eden od 
odgovorov prevladuje. Na podlagi vzorca sklepamo, da hospitacije potekajo redno ter da pri 
Potek hospitacij f f % 
Redno 130 74,3 
Naključno, sporadično 45 25,7 
Skupaj 175 100,0 
Tabela 20: Ocena poteka hospitacij ravnatelja 
Tabela 21: Ocena smiselnosti hospitacij ravnatelja 
Smiselnost hospitacij  
Hospitacije ravnatelja pri pouku so smiselne. f f % 
Sploh se ne strinjam 12 6,9 
Se ne strinjam 15 8,6 
Se niti ne strinjam niti se strinjam 61 34,9 
Se strinjam 63 36,0 
Se popolnoma strinjam 24 13,7 
Skupaj 175 100,0 
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oceni smiselnosti hospitacij večina učiteljev sicer ocenjuje, da so hospitacije smiselne, vendar 
pa je tudi odstotek učiteljev, ki se s tem niti ne strinja, niti se strinja, kar velik. 
 
Zanimalo nas je, ali na opisan potek hospitacij vplivata stopnja, na kateri poučujejo 
učitelji, in naziv učitelja.  
1. Ali se učitelji na hospitirano uro posebej pripravljajo, glede na stopnjo, na kateri 
poučujejo? 
H16: Učitelji, ki poučujejo na razredni stopnji, se na hospitirano uro posebej pripravijo.  
 
Tabela 23: Vpliv stopnje, na kateri poučujejo učitelji, na posebno pripravo na hospitirano uro 
χ2 =10,623 (g = 3, α = 0,014). 
Vrednost hi-kvadrat preizkusa je statistično pomembna na ravni α = 0,014. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 1,4  % in sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da 
sta spremenljivki v osnovni množici odvisni. Tudi v osnovni množici učitelji, ki poučujejo na 
različnih stopnjah, različno ocenjujejo svojo pripravo na hospitirano uro.  
Večina učiteljev (68,4 %) razredne stopnje meni, da se na hospitirano uro pogosto ali 
zelo pogosto posebej pripravi, enako meni večina učiteljev (58,4 %) predmetne stopnje. Včasih 
se na uro posebej pripravi 20 učiteljev (25,3 %) razredne stopnje in 20 učiteljev (20,8 %) 
predmetne stopnje. Nikoli ali zelo redko pa se na uro posebej pripravi 5 učiteljev (6,3 %) 
razredne stopnje in 20 učiteljev (20,8 %) predmetne stopnje. Med učitelji, ki poučujejo na 
različnih stopnjah, pride do razlike pri oceni nikoli ali zelo redko, kjer je tako odgovorilo 14 % 
več učiteljev predmetne stopnje.  
  
Posebna priprava na 
uro Nikoli ali zelo redko Včasih Pogosto Zelo pogosto Skupaj 
Stopnja poučevanja f f % f f % f f % f f % f f % 
Razredna stopnja 5 6,3 20 25,3 18 22,8 36 45,6 79 100,0 
Predmetna stopnja 20 20,8 20 20,8 28 29,2 28 29,2 96 100,0 
Skupaj 25 14,3 40 22,9 46 26,3 64 36,6 175 100,0 
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2. Ali se učitelji z različnim nazivom posebej pripravljajo na hospitirano uro? 
H17: Učitelji brez naziva se na hospitirano uro pogosto posebej pripravijo.  
 
Tabela 24: Vpliv naziva učitelja na posebno pripravo na hospitirano uro 
χ2 =17,272 (g = 9, α = 0,045). 
Vrednost hi-kvadrat preizkusa je statistično pomembna na ravni α = 0,045. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 4,5 % in sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da 
sta spremenljivki v osnovni množici odvisni.  
Kot lahko vidimo, v vzorcu se večina učiteljev (72,7 %) brez naziva pogosto ali zelo 
pogosto posebej pripravi na hospitirano uro, prav tako se nanjo pogosto ali zelo pogosto posebej 
pripravi večina učiteljev (76,9 %) z nazivom mentor, 46 učiteljev (57,5 %) z nazivom 
svetovalec in 8 učiteljev (38 %) z nazivom svetnik. Včasih se posebej na hospitirano uro 
pripravijo 4 učitelji (18,2 %) brez naziva, 6 učiteljev (11,5 %) z nazivom mentor, 22 učiteljev 
(27,5 %) z nazivom svetovalec in 8 učiteljev (38,1 %) z nazivom svetnik. Nikoli ali zelo redko 
se na hospitirano uro posebej pripravijo 2 učitelja (9,1 %) brez naziva, 6 učiteljev (11,5 %) z 
nazivom mentor, 12 učiteljev (15 %) z nazivom svetovalec in 5 učiteljev (23,8 %) z nazivom 
svetnik. Kot lahko vidimo, se v največjem deležu na hospitirano uro pogosto posebej pripravijo 
učitelji brez naziva in učitelji z nazivom mentor, v najmanjšem deležu pa učitelji z nazivom 
svetnik. To nakazuje, da se učitelji z več izkušnjami pri delu manj pogosto posebej pripravljajo 
na hospitirane ure kot učitelji z manj izkušnjami.  
  
Posebna 
priprava na uro Nikoli ali zelo redko Včasih Pogosto Zelo pogosto Skupaj 
Naziv učitelja f f % f f % f f % f f % f f % 
Brez naziva 2 9,1 4 18,2 3 13,6 13 59,1 22 100,0 
Mentor 6 11,5 6 11,5 17 32,7 23 44,2 52 100,0 
Svetovalec 12 15,0 22 27,5 22 27,5 24 30,0 80 100,0 
Svetnik 5 23,8 8 38,1 4 19,0 4 19,0 21 100,0 
Skupaj 25 14,3 40 22,9 46 26,3 64 36,6 175 100,0 
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3. Ali naziv učitelja vpliva na oceno smiselnosti hospitacij? 
H18: Učitelji brez naziva in z nazivom mentor višje ocenjujejo smiselnost hospitacij kot 
učitelji z nazivom svetovalec in svetnik. 
 
Tabela 25: Vpliv naziva učitelja na oceno smiselnosti hospitacij 
χ2 =13,273 (g = 6, α = 0,039). 
Vrednost hi-kvadrat preizkusa je statistično pomembna na ravni α = 0,039. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 3,9 % in sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da 
sta spremenljivki v osnovni množici odvisni.  
Kot lahko opazujemo v vzorcu, večina učiteljev (68,2 %) brez naziva meni, da so 
hospitacije ravnatelja smiselne, enako meni 17 učiteljev (32,7 %) z nazivom mentor, 45 
učiteljev (56,3 %) z nazivom svetovalec ter 10 učiteljev (47,6 %) z nazivom svetnik. S tem se 
niti ne strinjajo niti se strinjajo 4 učitelji (18,2 %) brez naziva in kar 27 učiteljev (51,9 %) z 
nazivom mentor, 24 učiteljev (30 %) z nazivom svetovalec ter 6 učiteljev (28,6 %) z nazivom 
svetnik. 3 učitelji (13,6 %) brez naziva menijo, da hospitacije ravnatelja niso smiselne, enako 
meni tudi 8 učiteljev (15,4 %) z nazivom mentor, 11 učiteljev (13,8 %) z nazivom svetovalec 
in 5 učiteljev (23,8 %) z nazivom svetnik.  
Podatek, da učitelji brez naziva v večini ocenjujejo hospitacije kot smiselne, je 
spodbuden, saj, kot je ugotovila tudi J. Erčulj (2015, str. 35), v hospitacijah učitelji vidijo 
priložnost za povratno informacijo o svojem delu in strokovno podporo ravnatelja. Več kot 
polovica učiteljev z nazivom mentor se o smiselnosti hospitacij niti ne strinja niti se strinja. 
Glede ocene hospitacij se največji odstotek nestrinjanja s to trditvijo pojavi pri učiteljih z 




1 – sploh se ne strinjam 
in 2- ne strinjam se 
3 – niti se ne 
strinjam niti se 
strinjam 
4 – strinjam se in 5 – se 
popolnoma strinjam Skupaj 
Naziv učitelja f f % f f % f f % f f % 
Brez naziva 3 13,6 4 18,2 15 68,2 22 100,0 
Mentor 8 15,4 27 51,9 17 32,7 52 100,0 
Svetovalec 11 13,8 24 30,0 45 56,3 80 100,0 
Svetnik 5 23,8 6 28,6 10 47,6 21 100,0 
Skupaj 27 15,4 61 34,9 87 49,7 175 100,0 
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Zadnje vprašanje v anketi pa se je nanašalo na povratno informacijo po hospitaciji, in 
sicer nas je zanimalo, ali hospitaciji povratna informacija sledi, ali so z njo učitelji zadovoljni 
ter ali jih le-ta motivira za nadaljnje delo.  
H19: Učitelji ocenjujejo, da hospitacijam zelo pogosto sledi povratna informacija. 
H20: Učitelji so s povratno informacijo zadovoljni. 
H21: Učitelje povratna informacija zelo pogosto motivira za nadaljnje delo. 
 
Tabela 26: Mnenje učiteljev o povratni informaciji – ali poteka ter zadovoljstvo z njo 
Večina učiteljev (74,3 %) pravi, da zelo pogosto hospitacijam ravnatelja sledi povratna 
informacija, 25 učiteljev (14,3 %) ocenjuje, da povratna informacija pogosto sledi hospitirani 
uri, 13 učiteljev (7,4 %) meni, da le-ta sledi včasih, 7 učiteljev (4 %) pa meni, da le-ta ne sledi 
nikoli ali pa zelo redko. Večina učiteljev (81,2 %) je zelo pogosto ali pogosto zadovoljnih s 
povratno informacijo po hospitaciji, 20 učiteljev (11,4 %) je z njo zadovoljnih le včasih, 13 
učiteljev (7,4 %) pa nikoli ali zelo redko. Večino učiteljev (77,4 %) povratna informacija 
ravnatelja pogosto ali zelo pogosto motivira za nadaljnje delo, 20 učiteljev (11,4 %) jih le-ta 
motivira le včasih, 20 učiteljev (11,4 %) pa nikoli ali redko.  
Širec in J. Erčulj (2006) zagovarjata, da je povratna informacija po hospitaciji 
»konstruktivni dialog, ki učiteljem omogoča, da ocenijo svoje delo ter odkrijejo potrebo po 
strokovnem razvoju in naredijo načrt zanj« (prav tam, str. 25). Njen temeljni namen je, da 
spodbuja učitelja »k razmisleku o njegovem delu in skupno iskanje ustreznih poti za učiteljev 
strokovni razvoj« (prav tam). Zato je podatek, da večina učiteljev v vzorcu pravi, da 
hospitacijam sledi povratna informacija, spodbuden. Tudi Lorenčič (2006b, str. 60) je v svoji 
raziskavi ugotovil, da ravnatelji in učitelji zelo visoko ocenjujejo izvedbo povratne informacije 
po hospitaciji. Tudi v našem vzorcu večina učiteljev ocenjuje, da povratna informacija pogosto 
ali zelo pogosto sledi hospitirani uri. Poleg tega pa je večina učiteljev v našem vzorcu pogosto 
 
Nikoli ali 
zelo redko Včasih Pogosto 
Zelo 
pogosto Skupaj 
Povratna informacija f f % f f % f f % f f % f f % 
1. Hospitaciji sledi povratna 
informacija. 
7 4,0 13 7,4 25 14,3 130 74,3 175 100,0 
2. S povratno informacijo po 
hospitaciji sem zadovoljen/-na. 
13 7,4 20 11,4 57 32,6 85 48,6 175 100,0 
3. Povratna informacija 
ravnatelja me za nadaljnje delo 
motivira.  
20 11,4 20 11,4 72 41,4 63 36,0 175 100,0 
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ali zelo pogosto zadovoljnih s povratno informacijo po hospitirani uri, enako so ugotovili tudi 
v raziskavi TALIS 2008 (Erčulj 2015, str. 30). 
Nadalje nas je zanimalo, ali prihaja do razlik v oceni zadovoljstva s povratno 
informacijo pri učiteljih z različno delovno dobo ter pri oceni motiviranosti s povratno 
informacijo pri učiteljih, ki poučujejo na različnih stopnjah.  
4. Ali so učitelji z različno delovno dobo različno zadovoljni s povratno informacijo po 
hospitaciji? 
H22: Med učitelji z različno delovno dobo obstajajo razlike glede ocene zadovoljstva s 
povratnimi informacijami po hospitaciji.  
 
Tabela 27: Vpliv delovne dobe na zadovoljstvo s povratno informacijo 
2Î = 6,694 (g = 9, α = 0,669). 
Vrednost Kullbackovega 2Î preizkusa statistično ni pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
zato obdržimo. O vplivu delovne dobe učitelja na zadovoljstvo s povratno informacijo po 
hospitaciji v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Kot lahko vidimo v našem vzorcu, je večina učiteljev (81,5 %) z delovno dobo med 1 in 
10 leti pogosto ali zelo pogosto zadovoljna s povratno informacijo po hospitaciji, enako meni 
40 učiteljev (83,4 %) z delovno dobo med 11 in 20 leti, 29 učiteljev (78,3 %) z delovno dobo 
med 21 in 30 leti ter 42 učiteljev (80,8 %) z delovno dobo med 31 in 42 leti. Včasih so s povratno 
informacijo po hospitaciji zadovoljni 4 učitelji (10,5 %) z delovno dobo med 1 in 10 leti, 
4 učitelji (8,3 %) z delovno dobo med 11 in 20 leti, 4 učitelji (10,8 %) z delovno dobo med 21 
in 30 leti ter 8 učiteljev (15,4 %) z delovno dobo med 31 in 42 leti. S povratno informacijo niso 
nikoli ali zelo redko zadovoljni 3 učitelji (7,9 %) z delovno dobo med 1 in 10 leti, 4 učitelji 
(8,3 %) z delovno dobo med 11 in 20 leti, 4 učitelji (10,8 %) z delovno dobo med 21 in 30 leti 
ter 2 učitelja (3,8 %) z delovno dobo med 31 in 42 leti. 
Zadovoljstvo s 
povratno 
informacijo Nikoli ali zelo redko Včasih Pogosto Zelo pogosto Skupaj 
Delovna doba f f % f f % f f % f f % f f % 
1-10 let 3 7,9 4 10,5 17 44,7 14 36,8 38 100,0 
11-20 let 4 8,3 4 8,3 13 27,1 27 56,3 48 100,0 
21-30 let 4 10,8 4 10,8 11 29,7 18 48,6 37 100,0 
31-42 let 2 3,8 8 15,4 16 30,8 26 50,0 52 100,0 
Skupaj 13 7,4 20 11,4 57 32,6 85 48,6 175 100,0 
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Kot lahko vidimo, večjih razlik med odgovori učiteljev z različno delovno dobo ni. 
Nekaj več učiteljev z delovno dobo med 11 in 20 leti in 31 in 42 leti je s povratno informacijo 
ravnatelja zelo pogosto zadovoljnih, z delovno dobo med 1 in 10 leti pa nekoliko manj, vendar 
pa so ti učitelji s povratno informacijo ravnatelja pogosto zadovoljni.  
5. Ali stopnja, na kateri poučujejo učitelji, vpliva na motiviranost s povratno 
informacijo? 
H23: Učitelje, ki poučujejo na predmetni stopnji, povratna informacija bolj motivira za 
nadaljnje delo kot učitelje, ki poučujejo na razredni stopnji. 
 
Tabela 28: Vpliv stopnje, na kateri poučujejo učitelji, na motiviranost s povratno informacijo 
χ2 =0,337 (g = 3, α = 0,953). 
Vrednost hi-kvadrat preizkusa statistično ni pomembna. Hipotezo neodvisnosti zato 
obdržimo. O vplivu stopnje, na kateri poučujejo učitelji, na motiviranost s povratno informacijo 
po hospitaciji v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Podatki v vzorcu kažejo, da večino učiteljev (76 %) razredne stopnje pogosto ali zelo 
pogosto povratna informacija ravnatelja po hospitaciji motivira za nadaljnje delo, enako meni 
tudi večina učiteljev (78,1 %) predmetne stopnje. Včasih povratna informacija za nadaljnje delo 
motivira 9 učiteljev (11,4 %) razredne stopnje in 11 učiteljev (11,5 %) predmetne stopnje. 
10 učiteljev (12,7 %) razredne stopnje meni, da jih povrtana informacija nikoli ali zelo redko 
motivira za nadaljnje delo, enako meni tudi 10 učiteljev (10,4 %) predmetne stopnje.  
Kot lahko vidimo, večjih razlik med učitelji, ki poučujejo na različnih stopnjah, pri 
odgovorih glede motiviranosti po povratni informaciji ravnatelja, ni. 
  
Motiviranost s 
povratno informacijo Nikoli ali zelo redko Včasih Pogosto Zelo pogosto Skupaj 
Stopnja poučevanja f f % f f % f f % f f % f f % 
Razredna stopnja 10 12,7 9 11,4 33 41,8 27 34,2 79 100,0 
Predmetna stopnja 10 10,4 11 11,5 39 40,6 36 37,5 96 100,0 




Z decentralizacijo šolstva, ki jo Resman (2002, str. 9) pojmuje kot prenašanje 
pristojnosti odločanja in odgovornosti za le-to iz nacionalnega na šolski nivo, kar pomeni tudi 
večanje avtonomije šol in učiteljev, je postal ravnatelj osrednja figura transformacije šolstva 
(prav tam, str. 20). Ravnatelj je sicer omejen s šolsko zakonodajo, vendar pa je, kot zapiše 
Resman, »razmerje med 'moram' in 'hočem', med tem, kar šola mora (ali kar moraš kot 
ravnatelj) narediti, ker je tako predpisano, in tistim, kar šola bo delala (naredila), vendar je pri 
tem pomembna odločitev ljudi na šoli (ali ravnateljeva odločitev)« (prav tam, str. 21). 
Ravnatelj je z decentralizacijo tako dobil veliko odgovornosti in nalog, preko katerih 
skrbi za kakovost dela na šoli. Oblikuje tako šolsko vizijo in načrt razvoja šole, skrbi za 
povezovanje s starši in skupnostjo, skrbi za povezovanje dela in ljudi, usposabljanje in 
motivacijo osebja ter za evalvacijo šolskega dela (prav tam, str. 21–23). 
V teoretičnem delu smo se posvetili managementu v šoli ter ravnatelju kot vodji šole, 
njegovim pedagoškim nalogam, ki so opredeljene v zakonodaji, ter tistimi, ki jih navaja stroka, 
ter strokovni podpori ravnatelja učiteljem, in sicer hospitacijam, nadaljnjemu izobraževanju 
učiteljev in motiviranju le-teh. V empiričnem delu pa smo raziskovali, kako učitelji doživljajo 
podporo ravnatelja na različnih področjih. Zanimalo nas je, kakšna so stališča učiteljev o 
pedagoškem vodenju ravnatelja, na kakšen način ravnatelj spodbuja svoje zaposlene za 
nadaljnji strokovni razvoj, ali so s temi spodbudami učitelji zadovoljni ter ali so učitelji 
zadovoljni s podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk. V zadnjem delu nas 
je zanimalo, na kakšen način potekajo hospitacije ravnatelja, ali učitelji menijo, da so 
hospitacije ravnatelja smiselne ter ali hospitacijam sledi povratna informacija in v kolikšni meri 
le-ta učitelje motivira za nadaljnje delo. 
Rezultati raziskave so pokazali, da večina učiteljev meni, da je ravnateljevo pedagoško 
vodenje kakovostno. Raziskava S. Špehar (2000) je sicer pokazala, da so ravnatelji bolj upravni 
kot pedagoški vodje, čeprav si želijo ravno obratno (prav tam, str. 222). Po drugi strani pa so 
pedagoška opravila tista, ki jih ravnatelji najraje opravljajo; avtorica ugotavlja, da ravnatelji 
najraje načrtujejo delo šole (rang 1), sodelujejo s starši in učenci (rang 2), spremljajo pouk in 
svetujejo učiteljem (rang 4) ter se ukvarjajo s strokovnim usposabljanjem delavcev (rang 7) 
(prav tam, str. 221). Iz tega lahko sklepamo, da kljub temu da ravnatelji pedagoškim nalogam 
namenjajo manj delovnega časa, jih, ker so jim bližje in bolj pomembne, opravljajo kakovostno.  
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Nadalje smo ugotovili, da večina učiteljev meni, da ravnateljevo vodenje ni izrazitejše 
na nobenem izmed naštetih področij, tisti učitelji, ki menijo, da je ravnateljevo vodenje 
izrazitejše, pa v večini menijo, da prevladujeta področji spodbujanje učiteljev za nadaljnje 
strokovno izobraževanje ter izvajanje hospitacij. M. Kaučič (2008) je v svoji raziskavi 
ugotovila, da učitelji visoko vrednotijo kot pomembna področja dela med drugim tudi skrb za 
izobraževanje kadra, sodelovanje s starši, načrtovanje dela in pogovor z učitelji (prav tam, 
str. 51). Učitelji pozitivno vrednotijo kakovost pedagoškega vodenja ravnatelja na področjih, ki 
jih pripoznajo kot pomembna.  
V raziskavi smo potrdili hipotezo, da je odnos ravnatelja do nadaljnjega strokovnega 
izobraževanja učiteljev po mnenju učiteljev pozitiven in jih z zgledom spodbuja k udeležbi na 
le-teh. Pomembno vlogo ravnatelja pri spodbujanju nadaljnjega strokovnega izpopolnjevanja 
pripisujejo tudi strokovni delavci v raziskavi J. Erčulj (2014), izpostavljajo predvsem pomen 
zgleda in individualni pristop ravnatelja (prav tam, str. 94). Kot poudarijo O. Galustyan, I. 
Berezhnaya in Beloshitsky (2017) je profesionalni razvoj učiteljev v današnjem času eden 
izmed pomembnih vidikov šolstva, namreč le-ta se povezuje z učiteljevo inovativno kulturo, 
kar pomeni, da učitelj razvija kritičen in ustvarjalen odnos do pedagoškega dela, zmožnost, da 
v svoje delo vpeljuje moderne informacijske tehnologije ter se odpira novim oblikam in 
metodam poučevanja ter jih je pripravljen vpeljati v svoj pouk (prav tam, str. 165). V naši 
raziskavi je spodbuden podatek, da je s spodbudami ravnatelja za nadaljnje strokovno 
izobraževanje zadovoljnih 53,7 % učiteljev in zelo zadovoljnih 20 %. Raziskava TALIS 2018 
(2018) je v Sloveniji pokazala, da je večina učiteljev (80 %) ocenilo, da aktivnosti strokovnega 
izobraževanja pozitivno vplivajo na njihovo poučevanje (prav tam, str. 139).   
Nadalje smo ugotovili, da se statistično pomembne razlike pojavijo pri vplivu naziva 
učitelja na zadovoljstvo z omenjenimi spodbudami, kjer so z njimi najbolj zadovoljni učitelji 
brez naziva, najmanjši odstotek zadovoljstva pa se pojavi pri učiteljih z nazivom mentor.  
V naslednjem sklopu smo potrdili hipotezo, da so učitelji zadovoljni s podporo 
ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk. Po mnenju C. Razdevšek Pučko (2002) 
ravnatelji, ki spodbujajo in podpirajo aktivnosti inovacij v pouk, oblikujejo spodbudno okolje 
tako za učence kot za učitelje, v katerem dobijo priložnost za učenje, delovanje in osebnostno 
rast (prav tam, str. 130). Avtorica navaja še, da inovativen učitelj lahko ravnatelju pomeni izziv 
in spodbudo, po drugi strani pa ravnatelju z drugačnim načinom vodenja lahko tak učitelj 
prestavlja grožnjo njegovi avtonomiji (prav tam). Podatki v naši raziskavi torej kažejo, da 
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ravnatelji s spodbujanjem svojih zaposlenih pripomorejo k spodbudnemu okolju za rast 
učiteljev in učencev.  
V zadnjem delu raziskave smo se posvetili ravnateljevim hospitacijam. Rezultati so 
pokazali, da v povprečju ravnatelji pri učiteljih v dveh letih hospitirajo 1,9 ure. Raziskava, ki 
jo je izvedel Lorenčič (2006b), je pokazala, da večina učiteljev meni, da je v spremljavo pouka 
v obdobju enega leta vključenih manj kot četrtina oz. manj kot polovica učiteljev. Zanimalo nas 
je, kako hospitacije potekajo po mnenju učiteljev. Potrdili smo hipoteze, da hospitacije potekajo 
redko, so pogosto napovedane, učitelji pogosto opazijo protokole ravnatelja za opazovanje 
pouka, učitelji se pogosto na hospitirano uro posebej pripravijo ter da učitelji pogosto oddajajo 
ravnatelju posebno dokumentacijo. Prav tako smo potrdili hipotezo, da večina anketiranih 
učiteljev ocenjuje, da so hospitacije smiselne. Presenetilo nas je, da se tretjina učiteljev niti ne 
strinja niti se strinja glede smiselnosti hospitacij.  
Statistično pomembne razlike so se pokazale med učitelji, ki poučujejo na različnih 
stopnjah, glede pogostosti posebne priprave na hospitirano uro. Nekaj več učiteljev razredne 
stopnje se na hospitirano uro posebej pripravi, s čimer smo potrdili našo hipotezo. Nadalje se 
statistično pomembne razlike pojavijo tudi pri učiteljih z različnim nazivom, in sicer pri oceni 
pogostosti posebne priprave na uro ter pri oceni smiselnosti hospitacij. Zdelo se nam je 
zanimivo, da so učitelji ocenili, da se na hospitirano uro pogosto posebej pripravijo, vendar pa 
jo zelo redko drugače izvedejo kot takrat, ko ravnatelj ni prisoten. Najbolj se hospitacije zdijo 
smiselne učiteljem brez naziva, učiteljem z nazivom svetovalec ter učiteljem z nazivom svetnik. 
Učitelji z nazivom mentor se v večini glede smiselnosti niti ne strinjajo niti se strinjajo. 
Na koncu smo preverili še, ali so učitelji po hospitaciji deležni povratne informacije, ali 
so z njo zadovoljni in ali jih motivira za nadaljnje delo. Večina učiteljev meni, da povratna 
informacija pogosto ali zelo pogosto sledi hospitacijam, so z njo zadovoljni in jih za nadaljnje 
delo motivira.  
Hospitacije ravnatelja so zakonsko določene (ZOFVI, 49. člen) in jih J. Erčulj (2015) 
pojmuje kot pomemben dejavnik vodenja za učenje ter enega izmed dejavnikov posrednega 
vpliva ravnatelja na kakovost dela učiteljev ter izboljševanja dosežkov učencev (prav tam, str. 
28). Avtorica zagovarja, da je ravnateljeva vloga pri spremljanju dela učiteljev zelo pomembna, 
saj »je od njegove profesionalne presoje odvisen skoraj celoten proces: načrtovanje, določitev 
kriterijev opazovanja, način opazovanja in uporaba podatkov« (prav tam, str. 31). Nadalje 
avtorica pravi, da je eden izmed temeljnih namenov ravnateljevih hospitacij spodbujanje 
kakovosti dela učiteljev, zato je pomembno, da jih tako razumejo tudi učitelji sami. Tudi 
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raziskava omenjene avtorice je pokazala, da učitelji sicer hospitacije razumejo kot pomembne, 
a so do njih zadržani (prav tam, str. 37). Avtorica navede še dve pomembni dejstvi: 1. učitelji 
potenciale hospitacij za strokovni razvoj vidijo v povratni informaciji in pogovoru z 
ravnateljem, zato je kakovostna povratna informacija zelo pomembna; 2. strokovni delavci 
svoje prakse ne spreminjajo zaradi hospitacij, ampak pripisujejo večji vpliv drugim oblikam 
profesionalnega razvoja (prav tam, str. 38). 
S pomočjo magistrskega dela smo tako dobili vpogled v mnenja učiteljev glede 
strokovne podpore ravnatelja pri njihovem delu, natančneje pri spodbujanju zaposlenih za 
nadaljnji strokovni razvoj, uvajanju sprememb in inovacij v pouk ter pri hospitacijah. Hkrati pa 
smo odprli nova vprašanja, ki bi jih bilo dobro raziskati v prihodnje, in sicer bi raziskali vpliv 
stila vodenja ravnatelja na spodbujanje uvajanja sprememb in inovacij v pouk, potek, smiselnost 
in sestavo povratne informacije ter na kakšen način ravnatelji motivirajo svoje zaposlene preko 
povratne informacije po hospitaciji.  
Želimo si, da bi bili učitelji tudi nadalje zadovoljni s strokovno podporo ravnatelja in bi 
bili le-ti uspešni pri svojem pedagoškem vodenju ter spodbujanju šolskega okolja, ki izboljšuje 
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PRILOGA 1: ANKETNI VPRAŠALNIK 
(na spletni strani) 
Pozdravljeni.  
Moje ime je Urša Tomažič in sem študentka magistrskega študija pedagogike na Filozofski 
fakulteti Univerze v Ljubljani. V okviru svojega študija pripravljam magistrsko nalogo z 
naslovom Pedagoške naloge ravnatelja in njegova podpora učiteljem. Za izvedbo praktičnega 
dela (raziskave) potrebujem Vašo pomoč.  
Pred Vami je anonimen anketni vprašalnik, s katerim želim preveriti, v kolikšni meri ste učitelji 
zadovoljni s podporo ravnatelja in kakšno je Vaše stališče o le-tej. Podatke bom uporabila samo 
za namene raziskave. 
Za izpolnjevanje ankete boste potrebovali največ 5 minut. Prosim vas, da na vprašanja 
odgovarjate iskreno. Anketa je namenjena učiteljem na osnovnih šolah po celi Sloveniji. 

















STOPNJA IZOBRAZBE:  
• Višješolska 
• Visokošolska strokovna 
• Dodiplomska univerzitetna (1. 
bolonjska stopnja) 
• Univerzitetna (po predbolonjskem 
programu)  
• Univerzitetna magistrska (2. 
bolonjska stopnja) 
• Magisterij znanosti 
• Doktorat znanosti 
 
DELOVNA DOBA: _______________ let 
STOPNJA:  razredna stopnja   predmetna stopnja 
NAZIV: brez naziva   mentor  svetovalec   svetnik 
VKLJUČENOST V RAZLIČNE PROJEKTE NA ŠOLI (npr. Erasmus, Pedagogika ena na 
ena): 
 
 DA  NE 
  
1. DEL - Ravnateljevo pedagoško vodenje (naloge, ki se nanašajo na neposredno delo z 





7. Ali je na katerem od teh področij ravnateljevo vodenje bolj izrazito? Če da, na katerem 
(možnih več odgovorov): 
• Da. 
• Ne.  
 
Če da, na katerem?  
• Vodenje dela učiteljskega zbora. 
• Spremljanje svetovalne službe. 
• Sodelovanje s starši in skupnostjo. 
• Spodbujanje dela skupnosti učencev. 
• Spodbujanje strokovnega izpopolnjevanja učiteljev. 







 1 – sploh 
se ne 
strinjam 
2 – ne 
strinjam 
se 







5 – se 
popolnoma 
strinjam 
1. Ravnatelj naše šole 
kakovostno vodi delo 
učiteljskega zbora. 
     
2. Ravnatelj naše šole 
spremlja delo šolske 
svetovalne službe. 
     
3. Ravnatelj naše šole 
dobro sodeluje s starši 
in s skupnostjo. 
     
4. Ravnatelj naše šole 
spodbuja delo 
skupnosti učencev. 
     
5. Ravnatelj naše šole 
spodbuja zaposlene za 
nadaljnji profesionalni 
razvoj. 
     
6. Ravnatelj naše šole 
redno izvaja 
hospitacije in na ta 
način spremlja 
kakovost pouka. 
     
  
2. DEL – Ocena spodbude ravnatelja za strokovno izobraževanje učiteljev (v obliki 
seminarjev, predavanj, delavnic, projektov različnih ustanov). 
 
8. Kako pogosto in na kakšen način ravnatelj spodbuja k udeležbi na nadaljnjem 
strokovnem izobraževanju in usposabljanju učiteljev? 
 Nikoli ali 
zelo 
redko 
Včasih  Pogosto  Zelo 
pogosto 
Ravnatelj spodbuja k udeležbi na strokovnih 
izobraževanjih. 
 
    
Ravnatelj se tudi sam udeleži takšnih 
izobraževanj in zaposlenim tako pokaže, da je 
zanj strokovno izpopolnjevanje pomembno. 
 
    
Ravnatelj zagotovi čas za udeležbo na 
strokovnih izobraževanjih. 
 
    
Ravnatelj zagotovi sredstva za udeležbo na 
strokovnih izobraževanjih. 
 
    
Ravnatelj sicer ne nasprotuje udeležbi, vendar 
zaposlenih aktivno ne spodbuja zanjo. 
 
    
 
 
9. S spodbudami ravnatelja za nadaljnje strokovno izobraževanje sem … 
• … zelo nezadovoljen/na 
• … nezadovoljen/na 
• … niti zadovoljen/na niti nezadovoljen/na 
• … zadovoljen/na 
• … zelo zadovoljen/na 
 
 
3. DEL – Podpora ravnatelja pri uvajanju sprememb in inovacij v pouk. 
 
10. S podporo ravnatelja pri uvajanju sprememb in novih idej v pouk (se z njim o tem lahko 
pogovorite, vam pri tem svetuje in pomaga, vas spodbuja, da uvedete nove načine 
poučevanja) sem … 
• … zelo nezadovoljen/na 
• … nezadovoljen/na 
• … niti zadovoljen/na niti nezadovoljen/na 
• … zadovoljen/na 







4. DEL – Ravnateljeve hospitacije. 
 
Koliko ur je ravnatelj pri vaših urah hospitiral v zadnjih dveh šolskih letih (leta 
2018/2019 in 2019/2020)? ____________________________ 
 




Včasih  Pogosto Vedno 
Hospitacije so napovedane.  
 
    
Pri hospitacijah ravnatelj uporablja posebne 
protokole za opazovanje (ocenjevalne liste, 
tabele). 
    
Na hospitacije se posebej pripravim. 
 
    
Uro prilagodim in jo izvedem drugače kot 
takrat, ko ravnatelj ni prisoten. 
 
    
Ravnatelju moram pred hospitacijo oddati 
posebno dokumentacijo (dnevno učno pripravo, 
letno pripravo, učni načrt ipd.)? 
 
    
 
Hospitacije potekajo:  
• redno (vsako leto ali vsake dve leti) 
• naključno, sporadično 
 
Smiselnost hospitacij 
 1 – sploh 
se ne 
strinjam 
2 – ne 
strinjam 
se 














     
 





Včasih Pogosto Vedno 
Hospitaciji sledi povratna informacija. 
 
    
S povratno informacijo po hospitaciji sem bil/-a 
zadovoljna. 
    
Povratna informacija ravnatelja me za nadaljnje 
delo motivira. 
    
 
Odgovorili ste na vsa vprašanja v tej anketi. Najlepša hvala za sodelovanje. 
  
IZJAVA O AVTORSTVU  
 
IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH ODDELKA ZA 
PEDAGOGIKO IN ANDRAGOGIKO 
 
 
Spodaj podpisana URŠA TOMAŽIČ izjavljam, da je magistrsko delo z naslovom Pedagoške 
naloge ravnatelja in njegova strokovna podpora učiteljem moje avtorsko delo in da se strinjam 





Ljubljana, 2. 6. 2020       Urša Tomažič 
